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A tudás szerveződéséről és a tudásstruktúráról szóló kognitív pszichológiai elméletek az utóbbi 
évtizedekben széles körben elterjedtek a nemzetközi és a hazai szakirodalomban (például Baddeley, 
1997; Csapó, 2001b). Mindezek mellett a pedagógiai kutatások is gazdagon kínálják a további 
lehetőségeket a tudásra irányuló vizsgálatokra (például Cornett, Dziuban és Setényi, 1998). A 
kilencvenes évektől az új tudáskoncepció és a tudás szerveződésének szerepe felerősödött a 
pedagógiai kutatásokban. Ennek okai a releváns tudás gyors változásában keresendők. Az utóbbi 
évtizedben hazai empirikus vizsgálatok tárták fel az iskolai tudás (Csapó, 1998) és az iskolai 
műveltség (Csapó, 2002) több rétegét. Az iskolai tudásra a közoktatásban tanulók több év 
eredményeként tesznek szert, amelyet az iskolában – az általános és középiskolai éveik során –
különböző tantárgyak keretében, tananyagként sajátítanak el. A NAT (2007; 2012) szabályozza az 
iskolai tudással szemben támasztott követelményeit a kompetenciafejlesztésre, a 
műveltségközvetítésre és a tudásépítésre vonatkozóan, a tudás szerveződésének feltárására, valamint 
a tanulási szakaszokban (5–8. és 9–12. évfolyamban) a műveltségtartalmakban megjelenő tudás 
szervezettségének megállapítására (minősítésére/jellemzésére) vonatkozóan viszont nem fogalmaz 
meg konkrét célokat és feladatokat. E dokumentum tartalmazza ugyancsak műveltségterületekre 
lebontva azon szóbeli és írásbeli nyelvhasználati módok elsajátítását is, amelyeken keresztül a 
tantárgyi tudás megjeleníthető.  
A NAT-ban a különböző műveltségi területekhez kapcsolódóan (tantárgyakra lebontva) is 
megjelennek az írásbeli nyelvhasználati módok alkalmazásával (például vázlat-, jegyzetkészítéssel, 
feleletterv összeállításával) kapcsolatos elvárások, azonban a hazai tanítási gyakorlat még mindig 
elsősorban a humán műveltségterületre szorítkozik ezen kiemelten fontos képesség fejlesztésekor. 
Ehhez szorosan kapcsolódó terület a tanulói szövegek javításának és értékelésének a gyakorlata. A 
tanárok számára az a jelenleg kidolgozott értékelési stratégia, amely tartalmi, szerkezeti és stilisztikai 
szempontrendszerre épül. Ezek közül a tartalmi szempontok lehetnek azok, amelyekben egy adott 
tantárgyi tudás leképeződhet. A tartalmi szempontok szerinti értékelése ugyanakkor a mai pedagógiai 
gyakorlatban (is) a tématartásra, a meggyőző érvelésre és az ítélőképességre irányul. Ezek a 
retorikára vonatkozó szempontok azonban figyelmen kívül hagyják a fogalmazásokban megjelenő 
tantárgyi tudás reprezentációját. A közoktatásban tehát a felhalmozott tanulói tudás 
reprezentációjáról feltételezhetően alig kapnak képet a szakemberek, holott indokolt lenne ismerni, 
hogy a tudás az írásbeli kommunikáció ezen magas szintjén hogyan szerveződik, és milyen jelei 
mutatkoznak az elsajátított tudás szervezettségének.  
Az írásbeli nyelvhasználati módok alkalmazásának egyik kiemelten fontos területe az írásbeli 
szövegalkotás (fogalmazás), mivel ez tekinthető az írásbeli kommunikáció legmagasabb szintjének és 
részét képezi az érettségi vizsgának. A fogalmazásokban az iskolai tudás reprezentációját feltáró 
nemzetközi kutatások bizonyítékokat találtak a fogalmazás tudás-átrendező szerepére (például 
Flower és Hayes, 1980), alkalmasnak vélték továbbá a problémamegoldásra (Bereiter és 
Scardamalia, 1987; Flower és Hayes, 1996), valamint a fogalmi váltás elősegítésére (például Mason, 
1994). Az utóbbi évtizedekben a nemzetközi fogalmazáskutatásokban feltételezések születtek az 
írásbeli szövegalkotás területspecifikus tartalomtudásának megjelenéséről (például Gailbraith, 1999). 
Az empirikus vizsgálatokat bemutató elemzések az írásbeli szövegalkotásról mint tanulást serkentő 
eszközről számolnak be (például Tynjälä, 1997; 2001). A hazai gyakorlatban is elterjedt a fogalmazás 
folyamatjellegének a hangsúlyozása (Tóth, 2008), viszont még mindig elsősorban úgy tekintik e 
tevékenységet mint nyelvi kifejezőképességet, és nem úgy, mint a tudásgyarapítás eszközét, ahogyan 
a nemzetközi vizsgálatokat bemutató elemzésekben értelmezik.  
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A gyakorló pedagógusoknak a jelenlegi tanítási-tanulási folyamatokban feltételezésünk 
szerint direkt módon feladatuk a tanulói tudás szervezettségének mérése és értékelése, azaz hogy 
hogyan lehet egyáltalán a tanulók (tantárgyi) tudásának a szervezettségét különböző szinteken 
megállapítani. A feladatlapokban (például tantárgyi tesztekben) e célra lehet erre irányuló feladatokat 
szerkeszteni és értékelni (például Nagyné, 1999). Az írásbeli szövegalkotási feladatokban (esszékben, 
értekezésekben, érvelő szövegekben) – ahol a tudászervezettség a tudáselemek átstrukturálásával és 
újrarendeződésével indirekt módon valósul meg (Flower és Hayes, 1996; Gailbraith, 1999) – a 
tantárgyi tudás szervezettségének mérésére és értékelésére viszont kevés figyelem fordítódik. A 
tudásszerveződést pedig olyan komplex írásbeli formában, mint a fogalmazás, különösen indokolt 
lenne mérni és értékelni. Ezen írásbeli formák alkalmazása gyakori az iskolai tanulásban, és a NAT 
követelményei között szerepel az alkalmazásuk, éppen ezért különösen kívánatos lenne azt is 
értékelni, hogy a tanuló régebben és újonnan szerzett tudása miként képeződött le a fogalmazásában 
(az írásbeli műfajokban, például esszében, értekezésben vagy érvelésben). A fogalmazások 
értékelésekor viszont eddig még a hagyományos stratégiákat alkalmazza a pedagógiai gyakorlat, azaz 
a tartalmi, a szerkesztési és a stilisztikai szempontokat értékelte. Miután a fogalmazások 
értékelésében a tartalmi szempontok meglehetősen általánosak, valamint tág határok között 
mozognak (például az ítélőképesség vagy a tartalmi jegyek megjelenésének értékelésére), ezért az 
elsajátított tudás reprezentációjára vonatkozóan nem születtek kritériumok.  
Az iskolai tudás egy másik lehetséges reprezentációja a grafikus ábrázolás. A NAT 2007-es és 
2012-es kiadásának műveltségtartalma ugyan tartalmazza a tanulási képesség fejlesztési feladatai 
körében a hangzó és képi információk együttes kezelését, szövegösszefüggésben a szövegek vizuális 
elrendezését, valamint a tankönyvekben szereplő ábrák, grafikonok, tipográfia értelmezését, ennek 
ellenére kevés figyelmet fordítanak a pedagógiai gyakorlatban a grafikus ábrázolások alkalmazására. 
Kérdőíves felmérésünk és középiskolai tanárok szóbeli közlései is rámutatnak arra, hogy nagyon 
gyakran  a tanárok sem adnak vagy alig adnak visszajelzést a tanulóknak grafikus ábrázolásuk 
minőségéről. Ezekben a grafikus ábrázolásokban pedig az iskolai tudás szerveződése és 
szervezettsége kifejezésre jut, így valószínűleg megállapítható lenne. Bár a tanulók tankönyveiben 
sokszor szereplő leképezési mód a grafikus ábrázolás, mégis – gyakorló tanárok tapasztalatai szerint 
– a használatuk alig bukkan fel a tanulók tudásának rendszerezése érdekében, sőt a tanárok sem 
késztetik a tanulókat ennek elsajátítására és rendszeres alkalmazására. (Indokolt és célszerű lenne a 
grafikus ábrázolások alkalmazásának fejlettségi szintjeire vonatkozó értékelési stratégia kidolgozása, 
amely az iskolai tudás szervezettségét – a régi és az új tudás leképezésére vonatkozóan – mutatná, 
valamint visszajelzést adna a tanulók számára saját maguk által megalkotott grafikus ábrázolásának 
minőségéről.) 
A grafikus ábrázolásokkal foglalkozó nemzetközi kutatások nagy teret szentelnek a 
tanulásban alkalmazott gondolattérképek és fogalomtérképek vizsgálatának (például Novak és Cañas, 
2007), és elsősorban ezeknek a tanulásra gyakorolt kedvező hatásáról számolnak be (például 
Scardamalia és Zhang, 2007), azonban a tudás reprezentációját ezeken a felületeken eddig még alig 
vizsgálták. A 2000-es évektől több hazai kutatás is született a tanulók tantárgyi tudásának minőségére 
és reprezentációjára vonatkozóan: Galois-gráfok alkalmazása egy tanulóközösség tudásának 
szerkezetére (Takács, 2000), a szerkezet vizuális ábrázolására vonatkozóan, tanulói közösség 
tudásállapotának megállapítása tudástér-elmélet alapján (Tóth, 2005) és szóasszociációs módszerrel 
adott témakörhöz tartozó fogalmi struktúra feltárása (Kluknavszky és Tóth, 2009).  
A felvázolt tényezők figyelembevételével, a vizsgálatunkban a legfontosabb probléma úgy 
körvonalazható, hogy a – hosszú tanulási évek alatt felhalmozott –, különböző tantárgyakban szerzett 
tudás átvihetővé válik-e más helyzetbe, vagyis működik-e a tudástranszfer. Kutatásunkban a 
tudástranszfert egyrészt úgy értelmezzük, mint a korábban tanult tudás alkalmazását új kontextusban 
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vagy feladathelyzetben (Marini és Genereux, 1995; Molnár, 2002), másrészt mint információ-
feldolgozást, azaz a meglévő tudáselemek közötti kapcsolatok megkeresését (Salomon és Perkins, 
1989; Molnár, 2002).  
A disszertációban bemutatott vizsgálat tárgya tehát a tudásszerveződés és -szervezettség 
megjelenése a fogalmazásokban, valamint grafikus ábrázolásokban. E tárgy a szerteágazó területe 
miatt empirikusan nehezen feltárható. Elméleti alapvetéseiben elsőként a közös tényezőket kellett 
megtalálni; elsősorban annak megragadását, hogy a jelen vizsgálatban mi jelenti a tudásszerveződést, 
mi a definíciója, és hogyan fogható fel e tárgy vizsgálatában. Nem döntötte el ugyanis sem a 
nemzetközi, sem a hazai szakirodalom e tárgykörben két fogalomnak a megkülönböztetését, azaz, 
hogy mikor használják tudásstruktúraként, mikor szerveződésként: egymás szinonimáiként 
használják. Nem foglalnak állást a két fogalom értelmezésében. Jelen vizsgálat e két fogalmat 
szinonimaként értelmezi, a disszertációban ezeket a szakkifejezéseket használjuk a tudás 
megjelenítésére a fogalmazásokban és a grafikus ábrázolásokban.  
A disszertáció célja, hogy kísérletet tegyen két írásbeli területen: fogalmazásban és grafikus 
ábrázolásban (1) a tudás reprezentációjának feltárására, (2) a megjelent tudás szervezettségének 
értékelésére. Feltételezzük, hogy a fogalmazásban megjeleníthető tantárgyi tudás – a tudás 
szervezettségét meghatározó kritériumok mentén – értékelhetővé válna, így a fogalmazás értékelési 
szempontjait az általunk feltárt, a tartalmat érintőkkel bővíteni lehetne. További feltételezésünk, hogy 
a grafikus ábrázolásmódban feltárt tudásszervezettség-jellemzők egyrészt lehetőséget adhatnak arra, 
hogy útmutatóként szolgáljanak ahhoz, hogy mely szempontok figyelembevétele szükséges a jó 
grafikus megjelenítéshez, továbbá megkísérelünk egy szempontrendszert kidolgozni a tanulók által 
létrehozott grafikus ábrázolások értékelésére.  
A tanulói tudás szervezettségét feladattól függően is vizsgáltuk. Ez indokolta, hogy 
különböző, a tudásszervezettségre irányuló feladatokat szerkesztettünk. (A feladatlapban olyan 
feladatokat állítottunk össze, amelyek a tantárgyi tudás struktúrájának mérésére irányultak.) A 
feladatlappal a vizsgálatunk célja az volt, hogy feltárjuk, melyek azok a feladattípusok, amelyek 
alkalmasak a tantárgyi tudás struktúrájának mérésére.  
Mivel a közoktatással foglalkozó pedagógiai kutatásokban ez a terület (a tudásszervezettség 
vizsgálata, a tudásszervezettség jellemző jegyeinek feltárása) még viszonylag feltáratlan, ugyanakkor 
kiemelten fontos terület, ezért a vizsgálatunkban először a tudásszervezettségre irányuló 
mérőeszközöket kellett megterveznünk és kipróbálnunk. Így első lépésként a tudásszervezettségre 
általunk kidolgozott feladatlapok, fogalmazásfeladatok és grafikus ábrázolásra készített feladatok 
működését (reliabilitását és validitását) teszteltük. Erre többféle mérőeszközt dolgoztunk ki. A 
vizsgálat kezdetén kis mintákon feladatlapokat és fogalmazásfeladatokat próbáltunk ki, amelyekkel 
az volt a célunk, hogy teszteljük, melyek azok az eszközök, amelyek lehetővé teszik a 
tudásstruktúrák (tudásszerveződések jellemzőinek) feltárását. A kutatás további szakaszában olyan 
mérőeszközt dolgoztunk és próbáltunk ki, amellyel nagymintás mérést végeztünk. Ezzel a 
vizsgálattal az volt a célunk, hogy megmérjük a fogalmazásban és a grafikus ábrázolásban 
megjeleníthető tudásszervezettséget.   
Ezt követően a már kidolgozott mérőeszközökkel a kapott anyagra végeztünk hipotézéseink 
igazolására vizsgálatokat. Elsőként azt igyekeztünk feltárni, hogy melyek azok a megmutatkozó 
jellemző jegyek a fogalmazásban, amelyek a tudásszervezettségre utalnak, majd vizsgáltuk a 
tudásszervezettséget mutató jegyeket a grafikus ábrázolásban is. Ezután az eszközökkel további 
különbségvizsgálatokat végeztünk a feladatok sorrendjére és a képzési irányokra vonatkozóan. 
Mindezen vizsgálatokon kívül összefüggéseket kerestünk arra vonatkozóan, hogy melyek azok az 
iskolai tényezők, amelyek hatással lehettek a fogalmazások és a grafikus ábrázolások eredményére. 
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Ennek feltárására felvettünk háttérkérdőívet, amely a tanulásra, a tanulási eszközök használatára és az 
osztályzatokra irányult.  
A disszertáció elméleti és gyakorlati kérdések megválaszolására törekszik. Az első rész az 
elméleti háttér széles körű bemutatását tűzte ki célul, arra törekedtünk, hogy vizsgálatunk tárgyát 
minél több összefüggésben feltárjuk. Az elméleti háttér bemutatása három területet ölel fel: a tudás 
reprezentációjának értelmezési kereteit, a tudás reprezentációját az írott szövegekben, valamint a 
tudás reprezentációját a grafikus ábrázolásban. Mindenekelőtt körüljárjuk a tudásszerveződés 
értelmezési kereteit, majd ezt követően tisztázzuk a vizsgálatunkhoz leginkább illeszkedő 
fogalmakat. Elsőként bemutatjuk a kognitív pszichológia tudásszerveződésre vonatkozó strukturalista 
modelljeit, amelyek egységes fogalomrendszerben és egy közös modellben feltételezték a tudás 
leképezését. Ezt követően tárgyaljuk a strukturalizmussal szembenálló modelleket, amelyek a 
tartalom és a szituáció szerepét hangsúlyozzák: a konstruktivizmus tudásszerveződésének a 
felfogását, amely összhangban áll a pszichikumban zajló, párhuzamos, egyidejű működésnek, a PDP-
modellnek paradigmájával. Az elméleti rész másik nagy témaköre az írott szövegben megjelenő tudás 
reprezentációját tárgyalja. Ennek elméleti feltárásához a kognitív pszichológia írásbeli szövegalkotási 
modelljeiből a szövegalkotás folyamatjellegét hasonlítjuk össze a tervezés, a megformálás és a javítás 
szempontjából. Az írásbeli szövegalkotás modelljeiben azokat a csomópontokat próbáltuk 
megkeresni, amelyek a tudás explicitté tételét mutatják. Így ismertetjük azokat az elméleteket, 
amelyek az írásbeli szövegalkotás episztemikus funkciójával foglalkoznak. A jelen munka iskolai-
tanulási közegénél maradva részletezzük az utóbbi két évtized nemzetközi (különösen holland és 
angol) gyakorlatában széles körben elterjedt alkalmazást, amely az írásbeli szövegalkotást iskolai 
tanulást serkentő eszközként használja. Ezt annak kapcsolatában mutatjuk be, hogy az írásbeli 
szövegalkotásnak vannak olyan összetevői, amelyek a tartalom kifejtésére vonatkoznak. Az írásbeli 
szövegalkotásban megmutatkozó tudás szervezettségének megnyilvánulási jeleire vonatkozóan a 
szövegalkotás értékelési stratégiáit ismertetjük, amelyben hangsúlyozzuk az írott szövegek 
eredményközpontú megközelítését. Ehhez szorosan kapcsolódóan mutatjuk be azt az értékelési 
taxonómiát (SOLO), amelyet több területen, több tantárgyban alkalmazni lehet a tudásszerveződés 
értékelésére. Az elméleti rész harmadik témája a tudás reprezentációjának egy másik területével, a 
grafikus ábrázolásmóddal foglalkozik. Tekintettel arra, hogy a grafikus ábrázolás a hazai pedagógiai 
kutatásnak eddig még kevésbé kutatott területe, ezért indokoltnak véltük a kognitív pszichológiai 
megközelítését bemutatni. Vizsgálatunkhoz úgy próbáltuk kapcsolni a kognitív pszichológiai 
értelmezést, hogy a perceptuális szimbólumrendszerből indultunk ki, majd ezt követően a verbális és 
képi reprezentációk alakulását érintettük, végül pedig a szemantikus hálózati modelleket tekintettük 
át. A grafikus ábrázolásmód elméleti hátterének további tárgyalását az iskolai-tanulási értelmezési 
tartományban folytattuk, mégpedig úgy, hogy összekapcsoltuk a grafikus ábrázolásmód alakulását a 
rendszerező képesség fejlődésével. Ezt azért tartottuk indokoltnak bemutatni, mert a grafikus 
ábrázolás elengedhetetlen feltétele az egységben látás, amelynek a kialakulásához a rendszerező 
képesség kognitív rutinjai és készségei szükségesek – a rendszerező képesség fejlődési modellje ezt 
igazolja. 
 A disszertáció második részében három célt tűztünk ki: egyfelől a tudásszervezettségre 
irányuló mérőeszközök működésének bemutatását, továbbá a már kidolgozott mérőeszközökkel 
végzett hipotézisvizsgálatok elemzését, végül összefüggések feltárását a tudásszervezettség és az 
iskolai-tanulási tényezők között. A kutatásban feltett kérdések bizonyítására több empirikus 
vizsgálatot végeztünk, amelyek eredményeit egy-egy kérdés köré szervezve külön és összegezve is 
elemezzük. A disszertáció legfontosabb eredményeit a fogalmazások és az ábrakészítések 
tudásszervezettséget mutató jellemzőinek elemzése és a tudásszervezettséget befolyásoló tényezők 
feltárása teszi ki.  
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 A 4. fejezetben ismertetjük az empirikus vizsgálatunk koncepcióit, a kutatási kérdéseinket és 
a hipotéziseinket, valamint ismertetjük a mérőeszközeinket. A kutatási kérdéseinket öt problémakör 
köré szerveztük. Az első problémakör a módszerek, amelyben a hipotézisek a mérőeszközökre 
vonatkoztak, a második a tanulás hatása, amelyben a feladatok sorrendjére vonatkoztak a hipotézisek. 
A következő problémakör a tanulás eredménye, amelyben a fogalmazásban és a grafikus 
ábrázolásban megjelenő tudásszerveződés (-szervezettség) különböző szintjeinek feltárására 
irányultak a hipotézisek. A képzési irány hatásának problémaköre arra a feltételezésre épült, hogy 
nem mutatható ki különbség a humán és a természettudományi tagozatosok teljesítményében sem a 
fogalmazásukban, sem a grafikus ábrázolásukban. Végül a befolyásoló tényezők hatásában a 
hipotézisünket az iskolai és otthoni tudásszervezők alkalmazása és a tudásszervezettség közötti 
összefüggésekre alapoztuk, valamint arra, hogy a tudásszervezők iskolai és otthoni alkalmazása 
hatással van a tudásszervezettség szintjére.  
A vizsgálatokat az 5. fejezetben két csomópont köré szervezve közöljük: egyfelől az előre 
megadott fogalmakkal végzett vizsgálatok eredményeit, másfelől a nem előre megadott fogalmak 
köré szerkesztett vizsgálat mérőeszközeit és eredményeit elemezzük. Az előre megadott fogalmakra 
szerkesztett mérőeszközökön belül a feladatlapokban elért eredményeket, majd ezt követően a 
fogalmazásokban elért eredményeket közöljük. A megfelelő reliabilitásokkal működő 
feladatlapokban a tudásstruktúrákat legjobban a besorolás táblázatba és ágrajzba, a halmazképzés és a 
definiálás feladattípusok mérik leginkább. Az előre megadott fogalmakra szerkesztett 
fogalmazásfeladatok reliabilitását két bíráló egyező véleményére alapoztuk. Az előre megadott 
fogalmakra szerkesztett fogalmazásokban a fogalmak közötti kapcsolatok számát és minőségét 
vizsgáltuk. 
Az eredmények bemutatásának másik csomópontja a nem előre megadott fogalmak 
mérőeszközei köré szerveződött. Elsőként a mérőeszközök beválását mutatjuk be. A tudás 
szerveződésére (-szervezettségére) vonatkozóan négy szempontot dolgoztunk ki, és még beemeltük a 
fogalmazások két hagyományos értékelési szempontját (szerkezet és összbenyomás). A bírálók 
minden egyes változó értékelésekor egyező véleményt adtak. Ezt követően elemezzük a 
fogalmazásokban megjelenő tudásszervezettséget jellemző mutatókat. Az eredmények alapján 
látható, hogy a tudásszervezettségnek vannak olyan jellemzői, amelyeknél megállapítható az öt 
elkülönülő szint, például a témaértésben és a SOLO taxonómiában. A fogalmazásokban 
elvárt/elvárható jelentéssűrítés és az új tudás/tudásháló megjelenítése nehezebben megoldható feladat 
volt a tanulók számára, éppen ezért kevesebben értek el magasabb szintet. A fogalmazásokban elért 
eredmények bemutatása után tárgyaljuk az ábrakészítési feladat beválását. Ennek a feladatnak a 
reliabilitását is két bírálóval ellenőriztük. E rész végén tárgyaljuk a nyelvi (logikai-tartalmi) szintek 
és a SOLO taxonómián elért eredmények lehetséges kapcsolatát, a szövegek mondat- és szövegtani 
jellemzői és a bennük megjelenő tudáselemek mennyiségét, strukturáltságát, az ezek között 
bizonyítható összefüggéseket.  
A 6. fejezetben a tudásszerveződést befolyásoló tényezők bemutatása kerül előtérbe. 
Feltárjuk, mutatkozik-e különbség a humán és a természettudományi tagozaton tanuló diákok 
teljesítménye között a fogalmazásban és ábrakészítésben.  
Összefoglalva az előzőeket, a disszertációban bemutatott vizsgálatok főként a 
tudásszerveződés konstruktivista értelmezésére épültek. Mivel a minták nem tekinthetők 
reprezentatívnak, az elemzések során leginkább a tudásszerveződés jellemzőinek feltárására 
törekedtünk, semmint aktuális vagy elvárható teljesítmény-színvonal megállapítására. Igyekeztünk 
feltárni a fogalmazásban és a grafikus ábrázolásokban azokat a komponenseket, amelyek a 
tudásszervezettség jeleiként foghatók fel.  
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Mivel a közoktatásban eltöltött tanulási évek alatt az iskolai tudás felhalmozódik, ezért 
célszerű lenne új helyzetekben is alkalmazhatóvá tenni. Ez adna értelmet elsősorban az iskolai 
tudásnak. A tudástranszfer működtetése viszont gyakorlást igénylő feladat, s a tantárgyakhoz 
kapcsolódóan kellene fejleszteni.  
Munkánkkal szeretnénk hozzájárulni az iskolai (tantárgyi) tudás területén folyó kutatásokhoz.  
 A disszertáció 2. pontjában tárgyalt téma részletét a Magyar Pedagógia című folyóiratban 
közölte Pintér (2009). A 4. pontban tárgyalt részben bemutatott eredmények közül előadás keretében 
adott elő Pintér (2008); Pintér (2009; 2010), valamint nem bírálati rendszerű nemzetközi 





1. A TUDÁS REPREZENTÁCIÓJÁNAK ÉRTELMEZÉSI KERETEI 
 
A tudás reprezentációjának értelmezési kereteiben sokféle eltérés mutatkozik attól függően, hogy 
adott tudományterületen melyek benne a dominánsnak számító elemek. Ezen szerveződés 
értelmezésében leginkább a formájában vagy éppen a formálódásában jelenik meg a különbség, azaz 
hogy a pszichikumban a tudás különböző elemei létrehozhatók-e, vagy kialakulhatnak-e egységes 
kötött rendszerben, vagy inkább egymáshoz lazán kapcsolódó hálóként jelennek meg. A tudás 
fogalma egyértelmű meghatározásának és a különböző tudásreprezentációk értelmezésének 
nehézségét Csapó (2001) tárta fel elemző munkájában (Csapó és Vidákovich, 2001). A 
tudásszerveződés fogalmának használatában nincs különbség attól függően, hogy éppen egységes 
szerveződést vagy laza hálózatot értünk ezen a fogalmon. Éppen ezért ebben az értelmezési 
tartományban nehéz elhelyezni a tudásstruktúra fogalmát is, amelyet éppúgy a tudásszerveződés 
megnevezésére használnak. Ez a rész a tudás szerveződésének kognitív pszichológiai modelljei közül 
azokat tekinti át, amelyek közismertek, amelyek közvetlenül szorosan kapcsolódnak a tudás 
szerveződéséhez, az erre vonatkozó kiindulási alapoknak tekinthetők. Ebből következően az általános 
témakörök: a kategorizáció, a meghatározó tulajdonságok elmélete és a propozicionális hálózati 
modellek mentén foglaljuk össze a tudásszerveződés elméleti hátterét. Jelen kutatás nem tűzte ki 
célul e dinamikusan és rohamosan fejlődő tudományterület újabb irányzatainak, kutatási trendjeinek 
ismertetését és értékelését.  
 
1.1. A tudásszerveződés elméleti megközelítései 
 
Mind a pedagógiában, mind a pszichológiában ismert, hogy a tudás külső és belső formában 
képeződik le: a külső tudás képi és nyelvi objektivációk formájában, a belső a ismeretjellegű és 
képességjellegű formában. A belső, leképező, ismeretjellegű tudás kétféle módon működik: analóg 
módon, azaz képzetek formájában, illetve digitálisan, definíciók, fogalmak, tények formájában. A 
belső, operatív, képességjellegű tudás módja is kétféle lehet, egyfelől környezethez kötött, melyek 
szokásoknak tekinthetők, másfelől környezethez nem kötött, amelyek a készségeket és képességeket 
jelentik (Nagy,1985).  
A kognitív pszichológia értelmezésében a tudás valamilyen konkrét formában reprezentált 
szerveződés, amely lehet egyszerű és komplex. Az egyszerű szerveződés – amelyben tárgyi fogalmak 
jelennek meg – két alapvető modellre épül: az egyik a meghatározó tulajdonságok modellje, a másik 
pedig a prototípus modell. Az összetett szerveződés a mindennapi eseményekkel kapcsolatos tudás 
szerveződésére vonatkozik, amely sémák és forgatókönyvek formájában mutatkozik meg. Az 
egyszerű szerveződések során fogalmak relációi, egymáshoz fűződő kapcsolatai jelennek meg 
(Eysenck és Keane,1997). Először az egyszerű szerveződések két modelljét, majd a fogalmak 
egymáshoz való viszonyulásait mutatjuk be. 
 A meghatározó tulajdonságok elve szerint a fogalmak jelentése a tulajdonságuk összekapcsolt 
jegyeivel jellemezhető, amelyek atomisztikus egységek, és ezek alkotják a fogalmak építőelemeit. 
Ahhoz, hogy valamit a fogalom jegyének tekintsünk, szükség van a tulajdonságok mindegyikére. A 
fogalmaknak tehát világos határaik vannak, amelyek egy kategória elemét alkotják, és így 
besorolhatók lesznek a kategóriába, amelyek végül egymáshoz viszonyítva alá-, fölé- és 
mellérendelődnek. Amikor a fogalmak hierarchiába szerveződnek, akkor a hierarchiában egy 
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magasabb szinten álló kategóriához az a fogalom tartozik, amelynek általános fogalommeghatározó 
tulajdonsága van. (Medin és Smith, 1984).  
 A fogalmak hierarchikus reprezentációjára épülő hálózatelméleti modellben a fogalmak 
értelmezése a meghatározó tulajdonságok koncepciójára épül. A fogalmakat ez a modell egymással 
összekapcsolt fogalomcsomópontok hierarchikus rendjeként jeleníti meg. Az egyes fogalmak sokféle 
tulajdonsággal rendelkeznek attól függően, hogy a hierarchia melyik szintjén állnak. Vannak olyan 
fogalomcsoportok, amelyek felsőbb kategóriába tartoznak, és bizonyos csomópontok más-más 
fogalomcsoportok alárendeltjei lesznek. A kognitív gazdaságosság miatt az alárendelt kategóriák 
megörökítik a felsőbb kategóriába tartozó fogalmak tulajdonságait. A szerveződés úgy működik, 
hogy a különböző folyamatok végigkeresik ezeket a hierarchiákat azért, hogy információt 
szerezzenek a reprezentált fogalmakról. A fogalmi keresés az egyik csomópontból a másikba, azaz 
egyik kategóriából a másikba halad (Collins és Quillian, 1969; 1970). Ezekben az elméletekben azt 
feltételezik, hogy minden tulajdonság egyformán fontos a fogalomhoz tartozó azonosítások 
meghatározásában. Ezt a megállapítást azzal próbálták igazolni, hogy a vizsgálatok szerint (Conrad, 
1972) a fogalmak bizonyos tulajdonságát gyakrabban említették a személyek, így azt feltételezték, 
hogy ezek fontosabbnak és feltűnőbbnek tekinthetők. 
 Mint hagyományos elvet, a meghatározó tulajdonságok jellemző jegyeinek elvét megtartva a 
prototípusokat használó felfogás alapvető elképzelése az, hogy a fogalmak kategóriái központi 
prototípusok körül szerveződnek. A prototípus-elméletek szerint a prototípust jellemző (ősi) 
alaptulajdonságok reprezentálják. Nincsenek tehát meghatározó tulajdonságjegyek, hanem olyan 
jellemző tulajdonságok vannak, amelyek különböző erővel vagy különböző mértékben vannak jelen 
egy fogalomban. A fogalmaknak prototípusos szerkezetük van tehát, és a prototípus maga vagy 
tulajdonságok együttese, vagy a fogalom legmegfelelőbb példája. A kategóriák meghatározására 
nincsenek szükséges és elégséges tulajdonságok; lehetnek ugyan szükséges tulajdonságok, de ezek 
együttesen nem feltétlenül elégségesek. A fogalomhoz tartozás attól függ valójában, hogy a tárgy 
milyen nem szükségszerű tulajdonságokkal rendelkezik, amelyek tipikusabbnak vagy leginkább 
megjeleníthetőnek tekinthetők, mint mások. A fogalmak közötti határok elmosódottak, nem 
egyértelműek, és nincs körülírva, hogy mi a tagja a kategóriának és mi nem, emiatt néhány dolog 
könnyen kerülhet egy másik kategóriába (Hampton, 1990; Rosch, 1978). Sajnos a prototípus-elmélet 
nem mond semmit azokról az ismeretekről, amelyekkel az emberek a kategóriák közötti 
viszonyokkal kapcsolatosan rendelkeznek, illetve nem ad arra sem kellő magyarázatot, hogy a 
kategóriák összetartó ereje milyen mértékű és minőségű lehet. A továbbiakban a relációs fogalmakat 
tekintjük át (Eysenck és Keane, 1997: 287. o.).  
 Ezek a korábbi elméletek az egyszerű kapcsolatokat modellezték, a későbbiekben viszont 
hálózati modellt is kifejlesztettek, amelyekben a fogalmak relációs kapcsolatait is lehetett szimulálni. 
A relációs fogalmak esetében a legfontosabb probléma a reprezentálásuk, azaz hogy hogyan is 
mutassák be ezeket a viszonyulásokat. Általában azt feltételezték, hogy az emberek eleget tudnak a 
mondatokban említett tárgyakról ahhoz, hogy eldöntsék, betölthetik-e a meggyőző erejüket kifejező – 
azaz az adott argumentum-pozíciójukat – a reprezentációban. (Johnson-Laird, Hermann és Chaffin, 
1984).  
 A tudás összetett szerveződésének magyarázatára szolgáló leggyakrabban alkalmazott 
konstrukciók a sémák és a forgatókönyvek. A séma fogalmak strukturált csoportja, amely valamiféle 
általános tudást jelenít meg, és események, eseménysorozatok, képzetek, szituációk, viszonyok 
reprezentálására is alkalmas. A séma több szempontból is laza fogalomnak tekinthető, mivel a tudás 
több oldalról megközelített szerveződését reprezentálja. A sémákat ugyanis különböző relációk 
alkotják, idetartoznak például az üres helyek vagy változók. Ezek a relációk vehetnek fel egyszerű 
formákat, mint a valami-valami kapcsolat, vagy pedig összetettebb, kauzális formákat, például az 
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okoz, meggátol, vágyik viszonyulásokban. A változók vagy üres helyek fogalmakat vagy más 
alsémákat tartalmaznak, és egy üres helyet betöltő fogalomnak általában számos feltételnek kell 
megfelelnie. A sémák tehát generikus, általános tudást kódolnak, melyet sok konkrét helyzetben 
alkalmazhatunk (Schank, 1972, Rumelhart, 1975). 
 
1.2. A tudásreprezentációk különböző formái 
 
Az utóbbi időszakban a nemzetközi szakirodalomban a tudást különböző szempontok szerint 
tipizálják. Wang, BalesRieger és Zhang (2005) a megértés szempontjából megkülönböztet 
tartalomspecifikus tudást, feladatfüggő tudást és fenomenológiai tudást. A tartalomspecifikus tudást 
az ismert módon értelmezik, mégpedig ontológiai szempontú megközelítésben: specifikusan 
tantárgyhoz kötött, iskolai tudás, azaz egyfajta tárgyi tudás, amely fogalmakból, és a hozzájuk tartozó 
kapcsolatokból áll; ilyen tartalomspecifikus tudás a tezaurus (egynyelvű szótár) is. A feladatfüggő 
tudás ismeretelméleti felfogásban megfelel a procedurális tudásnak: tipikusan alkalmazott tudásként 
értelmezendő, általában valamilyen probléma megoldásában mutatkozik meg, és ugyanúgy, ahogyan 
a procedurális tudásban, a feladatfüggő tudás színvonalának fejlettsége szerint is megkülönböztetünk 
kezdőket és szakértőket. A fenomenológiai tudás egyfajta tapasztalati tudás: érzékelhető, 
tapasztalatokból építkező, a kultúrákból és a kultúrák közötti életből szerzett tudás, amelybe 
beleértendő a hallgatólagos tudás (tacit knowledge) is. A fenomenológiai tudás általában 
szociokulturális környezetben hívható elő (Jonassen, 2000). 
 A tudásszerveződés különböző modelljeiről magyarul is hozzáférhető összefoglalások a tudást 
két fontos dimenzió mentén jellemzik: reprezentációs formájában lehet analóg vagy propozicionális, 
és a fogalmak komplex szerveződése szempontjából deklaratív és procedurális (Eysenck és Keane, 
1997). A tudás mértékében két fő típus jelent meg, amelyek használata a pedagógiában is célszerűnek 
bizonyult, és mindkettő a hosszú távú memória tárolókapacitásából indult ki (Tulving, 1989). A 
szemantikus memória kontextusból kiemelt olyan tényekre vonatkozik, amelyek a környezetben 
meglévő dolgokról és a közöttük fennálló összefüggésekről szólnak. Ezzel ellentétben az epizodikus 
memória epizódokról és eseményekről szóló tudásra utal és olyan dolgokra, amelyek egy adott 
időponthoz kötődnek.  
A tudás egyes típusai megkülönböztethetők attól függően, hogy mit és hogyan tudunk. A 
deklaratív tudás az, amit kimondunk, a procedurális tudás pedig az, amit megteszünk, és gyakran 
nehéz szavakba önteni. Bár ugyanazt az információt deklaratív formában is megjeleníthetjük 
(reprezentálhatjuk), a pedagógiai kutatásokban is használatos a procedurális-deklaratív tudás 
megkülönböztetése. A pedagógiai szakirodalomban a deklaratív tudást ismeretnek is nevezik, a 
procedurális tudás pedig az operátor fogalmával azonos. A hazai szakirodalomban az ismeret és 
operátor fogalmát Nagy (1985; 2007) vezeti be és definiálja; leszögezi, hogy a tudásnak kettős 
alapfunkciója van: a leképezés és a használhatóság. Az ismeretek, azaz a deklaratív tudás esetén a 
leképező funkció a jelentős, az operátorok, azaz a procedurális tudás esetén pedig a működtetés. 
 Látható, hogy a deklaratív és a procedurális tudás másképpen reprezentálódik, ugyanakkor  
nehéz megfogalmazni vagy értelmezni a procedurális tudás mibenlétét vagy megnyilvánulását. 
Polányi (1967) emiatt többször kinyilvánítja, hogy nehéz megmondani, pontosan mit is csinálunk, 
amikor biciklizés közben egyensúlyozunk, éppen ezért egy másik megkülönböztetést tesz a 
tudástípusok között. Azonban ez a különbség is kapcsolódik a deklaratív és a procedurális tudáshoz. 
Polányi (1994) szerint a tudás reprezentálásában muszáj az egyéneknek aktív szerepet vállalni ahhoz, 
hogy hatékonyan használják a saját tudásukat, ami személyes tudása az embernek, így a személyes 
tudásról szólva különbséget tesz az explicit és az implicit (tacit knowledge) vagy hallgatólagos tudás 
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között. Az explicit olyan tudás, amely szavakban vagy más formális jelrendszerben 
megfogalmazható, külsővé tehető. Ez lehet konkrét megfogalmazás, de adott esetben előhívható és 
átadható. Mivel ez a fajta tudás megfogalmazható, az egyes kultúrák alapjául is szolgálhat. Az egyén 
az új információt asszimilálja a kurrens kultúrába (Jonassen, 2000). Az explicit tudás hordozható, a 
„birtokosától” elidegeníthető és könyvekben megfogalmazható. Az explicit tudás úgy is tekinthető, 
mint deklaratív tudás.  
 Az implicit vagy hallgatólagos tudás kimondatlan, a tudás „birtokosa nyelvileg nem tudja 
kinyilvánítani ezt a tudást, a tudás leginkább a személyes és egyéni tapasztalatokban rejlik. Az 
implicit tudásnak fontos szerepe van a gyakorlati problémák megoldásában, és az a különleges és 
egyedülálló tulajdonsága, hogy gyakran nemhogy másoknak, de tulajdonosának sincs tudomása a 
létezéséről. Ezt a tudást szokták az ösztönös cselekvések mögött és valószínűleg a készségek mögött 
is sejteni. Ilyen tudás az explicit módon megtanult tudás, amely a gyakorlat során implicitté válik. 
Ilyen jellegű tudás például az intenzív, a részletekben való elmélyülés alkalmával elsajátított tudás, 
vagy bármilyen elméleti vagy gyakorlati tudás, amely egyfajta életformában való jártasság 
eredményeként születik vagy formálódik (Mihály, 2007). 
 Az explicit és az implicit tudás közötti határ nem átjárhatatlan, ugyanis ha a mesterségek vagy 
különböző eljárások átadására gondolunk, akkor látható, hogy az implicit tudás is válhat explicitté. 
Ez a tudás nem tagolt, nem dokumentált, a legtöbb esetben gondolati modellekből, analógiákból, 
evidensnek mondható meggyőződésekből áll össze, és általában nehezen tudnak beszélni róla a 
személyek (Zhang, 2011). 
 A tudásstruktúrák, attól függően, hogy tényszerű dolgok tudása vagy a dolgok működése 
reprezentálódik-e bennük, más-más módon alakulnak. Éppen ezért tekinthető Nagy (2000) 
tudásstruktúra-értelmezése elfogadhatónak, aki a nyelvet alkotó szavakat és mondatokat kötött és 
laza elemekként magyarázza. Érvelése szerint „egy szó különböző csoportok tagjává válhat, 
miközben különálló létező marad, vagy például egy szó nagyon sok mondatba beépülhet, miközben 
különálló léte is megmarad, készen arra, hogy újabb és újabb átfogó komponens tagjává váljon. 
Mivel a struktúra fogalmába a kötött elemekből felépülő egységek is beletartoznak, ezért használatos 
a komponensrendszerek esetében a struktúra helyett a szerveződés szó.” (Nagy, 2000. 23. o.).  
 
1.3. A tudásreprezentációk stabilitását feltételező modellek 
 
A hazai elméleti munkák közül kiemelkedőnek számít Nagy (1985) tudásrendszere, aki a 
strukturalista koncepció alapján építette fel a tudást.  
 Nagy (1985) elméleti munkájában a tudás leképező dolog, ami valamilyen módon létrejön és 
működik, a tudás valamire vonatkozik. Amire a tudás vonatkozik, az dolognak fogható fel. Az egyes 
dolgokat létezés, általánosítás, absztrahálás és leképezés szempontjából tovább lehet csoportosítani, 
illetve a dolgok sajátságuk alapján is megkülönböztethetők attól függően, hogy az adott dologhoz 
tartozó sajátság tulajdonság, állapot, folyamat, viszony vagy szabályszerűség-e. A tudás megjelenési 
formái egyszerű és bonyolultabb elemek által, ezek rendszereként léteznek és működnek. A tudás 
szerveződését struktúrák összetevőiként fogja föl, amelyek több millió egyedi elem megjelenési 
formái. A tudást zárt reprezentációként értelmezi, amelyben minden egyes fogalom a maga sajátos, 
semmi mással össze nem téveszthető struktúrájával a tudás egy-egy megjelenési formája, ugyanúgy, 
mint a szokás, a képzet és a leírt mondat. A tudást gyakorlati nézőpontból közelíti meg, és nem 
általában beszél a tudásról, hanem a létezési módok specifikumai szerint. A tudás alapfogalmait az 
ismeretekben, a tényekben, a fogalmakban, a törvényekben, az elvekben, a szabályokban, a 
módszerekben, a programokban, a készségekben és a képességekben jelöli ki. A zárt struktúrájú 
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tudásnak vannak meghatározó alapelvei: (1) az átjárhatóság, azaz egymásra épülő, hierarchikus 
szintekből épül fel, (2) a körbejárhatóság, azaz több szinten kidolgozott szempontsor szerint 
rendezett, (3) a bejárhatóság, azaz az absztrahálás és a konkretizálás útját oda-vissza követi, és (4) az 
áttekinthetőség, azaz olyan strukturálás és rendszerezés, amely 4-6 elemmel leírható. Ez a 
tudásértelmezés egy megalapozott rendszerre épül, amely egységes modellként fogható fel, és egy 
rögzített tudás létrehozására törekszik. Az olyan tudás, amely nem rögzíthető, tudatos kutató-fejlesztő 
munkával nem optimalizálható. A tudás megjelenési formáit Nagy (1985) ismeretekre és az ezeket 
működtető operátorokra osztja fel.  
 Nagy (1985) tudásrendszeréből kiindulva Orosz (1987) az ismeretet a bennük tükröződő 
valóságelemek alapján négy csoportba sorolta, mégpedig abból a szempontból, hogy az ismeret 
hogyan sajátítható el, és mennyire felel meg a taníthatóságnak. Ebben a csoportosításban az 
ismereteknek felállíthatók a tudáselsajátítás szempontjából az egyre magasabb szintjei is. Az ismeret 
első csoportját a képzet alkotja, amely a valóságban lévő dolgok (tárgyak, rendszerek, jelenségek) 
érzékletes képe. Az elsajátítás és a taníthatóság szempontjából a képzetnek az a fontos tulajdonsága, 
hogy a dolognak (tárgynak, jelenségnek, eseménynek) tartósan megmaradó képe, és a dolog 
előhívása, „újraészlelése” nélkül is felidéződik, ezért sokféleképpen lehet ráépíteni további 
ismereteket. Az ismeret második fajtája a fogalom, amely a dolgok (gondolati konstrukciók) 
absztrakt képe, és nyelvi jelekben tárgyiasul. A fogalom nyelvi jele az azt megnevező szó, 
szószerkezet vagy kifejezés. A fogalom minden más ismeret alapja. Megkülönböztetünk egyedi és 
halmazfogalmakat. Az egyedi fogalmakban egy konkrét vagy absztrakt dolog tükröződik. A közös 
jegyek alapján a fogalmak halmazokat alkotnak. A halmazfogalmaknak is vannak csak az adott 
halmazfogalomra vonatkozó közös jegyeik, amelyek alapján magasabb szintű halmazokba 
sorolhatók, és így épül fel a halmazok hierarchiája. Ez a pedagógiai szempontú felosztás megegyezik 
a Collins és Quillian-féle, a meghatározó és jellemző jegyre épülő kognitív pszichológiai modellel, 
amelyben a fogalmakat szintén az összekapcsolt jegyek hierarchikus rendjeként értelmezik (Collins 
és Quillian, 1969; 1970). A fogalmak rendszerezése és hierarchikus rendbe állítása a tanításban és a 
tananyag elrendezésében jelentős szerepet tölt be. Az ismeret harmadik fajtája a kijelentés (tény), 
amely tartalmazza a konkrét és az elvont dolgok (tárgyak, jelenségek, események) tulajdonságát. A 
tanulás, az elsajátítás és a taníthatóság szempontjából a kijelentésnek lényeges kritériuma, hogy két 
alkotóelemből álljon: logikai alanyból és logikai állítmányból, amelyben mind az alany, mind az 
állítmány egyetlen fogalmat jelent. A taníthatósághoz és az elsajátításhoz két lépést kell tenni: 
egyrészt a fogalomstruktúrákat fel kell tárni, másrészt pedig a tanítandó tényeket figyelembe kell 
venni. Az ismeretek negyedik szintje a leírás, amely két vagy több, egymással meghatározott 
(logikai, topográfiai, időrendi kapcsolatban álló) kijelentés. Az ismeretek tartalmuk szerint öt fajtába 
sorolhatók, amelyekre csak felsorolás szintjén térünk ki: (1) a definíció, (2) a törvény, (3) az elmélet, 
(4) az elv és (5) a szabály. 
 A tudásreprezentációk stabilitását feltételező modellek a szimbólumfeldolgozó paradigma 
keretein belül és főként a könnyen vizsgálható tárgyfogalmakra értelmezhetők.  
 
1.4. A tudásreprezentációk instabilitását feltételező modellek 
 
Míg az előző részben tárgyalt tudásreprezentációs modellek abból indultak ki, hogy a fogalmak 
struktúrába, meghatározott hierarchiába és kategóriákat alkotva szerveződnek, ezzel szemben a másik 
modell a fogalmak instabil szerveződését hangsúlyozza. A tudás instabilitása azt jelenti ebben az 
értelmezésben, hogy a fogalmak szerveződését mindig az adott helyzet dönti el. Ebben az értelemben 
tehát a tudásreprezentációk helyzettől függően alakulhatnak.  
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Nagy (1985) 80-as évekbeli modellje a tudástechnológia alapjaira épült, amelyben a tudást 
statikus reprezentációként fogta fel. Később modelljét újraértelmezte és tovább fejlesztette (Csapó, 
2001). E modelljébe beemelte a konnekcionizmus párhuzamosan megosztott információfeldolgozás 
modelljét (PDP), amelyben a tudás mint megismerő rendszer a környezet kölcsönhatásában 
formálódik. A PDP modellben a legfontosabb szerep a belső viszonyoknak, azaz a perceptuális 
rendszer elemei közötti kapcsolatoknak jut. Eszerint a párhuzamosan megosztott komponensek 
hálózatot alkotnak, amelynek a kapcsolatrendszere dinamikus. A PDP hálózatok működése 
gazdaságos, mivel a hálózat a sajátságok minimalizálására törekszik, amennyiben csak a 
legjellegzetesebb sajátosságok érvényesülnek (vö. Miller-törvény, amely szerint 5-9 sajátságot 
tudunk egységként kezelni), a többi pedig háttérbe szorul. Nagy (2000) a tudás szerveződésére, 
működésére és funkciójára utalóan bevezette a kognitív rutin fogalmát, amelyek olyan pszichikus 
komponensek, amelyek a) funkciója az információfeldolgozás, b) szerveződése párhuzamos, 
megosztott hálózat, c) működése a hálózat tagjainak serkentésével, gátlásával, d) önmódosítása pedig 
az új kapcsolatok létrejöttével, a meglévő kapcsolatok erejének változásaival valósul  meg (Nagy, 
2000: 95. o.). A modell szerint jelen van elemekre, sajátosságokra, részegységekre épülő 
egységfelismerés, amely egységfelismerő rutinok által működik, és jelen vannak az elemek, 
részegységek közötti viszony felismerését működtető viszonyfelismerő rutinok. Ez utóbbiak a 
hasonlóságot, a rész-egész viszonyok felismerését teszik lehetővé.  
A fogalmak kategorizálását ki lehet terjeszteni a fogalmi összekapcsolásoknak további 
típusaival is. A fogalmi összekapcsolásban megjelenő jelenségek problémákat vetnek fel az egyszerű 
fogalmi szerveződések modelljei – a prototípus-modellek és a meghatározó tulajdonságok elmélete – 
számára. A meghatározó tulajdonságokon alapuló nézet szerint az összekapcsolt fogalom tagjai a két 
összetevő fogalom kapcsolatából jöhetnek létre, így például a kék könyv fogalom olyan tárgyakra 
vonatkozik, amelyek tagjai a kék dolgok és a könyvek fogalomcsoportjának is. (Lakoff, 1982, idézi: 
Eysenck és Keane, 1997). A fogalmi összekapcsolás prototípusos felfogásáról pedig bebizonyították, 
hogy nem lehet két összetevő fogalom kapcsolatából nyert új fogalom tipikusságának egyszerű 
függvénye. Hampton (1988) példája erre az, hogy az aranyhal lehet valakinek a kedvence, de nem 
tipikus tagja a kedvenc háziállatoknak, amelyek melegek és szőrösek, de ugyanúgy nem tagja a hal 
kategóriának sem, mert a halak általában nagyok. Hampton (1990) interaktív módon kapcsolja össze 
az összetevő fogalmak különböző tulajdonságait, és modellje szerint egy tárgy tipikusságát és az 
összetett kategóriához való tartozását az összetett fogalom prototípusához való hasonlósága határozza 
meg.  
A tudás szerveződését bemutató kognitív pszichológiai modellek azon a feltételezésen 
alapultak, hogy a tudásstruktúrák stabilak (Nagy, 1985; Orosz, 1987), és a hosszú távú memóriában 
statikus információ formájában tárolódnak, egy-egy csoport tagjai ugyanazokat a struktúrákat 
használják (Eysenck és Keane, 1997), de a tudásszerveződésre vonatkozó elméleteket bírálók is 
rámutattak arra, hogy a fogalmak szerveződése nem egyértelmű kategorizáláson alapuló rendszerekre 
épül, hanem instabilitást mutat. A fogalmak instabilitását Barsalou (1989) kutatásai támasztják alá 
meggyőző érvekkel: (1) a kontextustól függő információ, vagyis egy fogalomról alkotott tudás 
bizonyos része csak egy adott összefüggésben válik aktívvá (Barsalou, 1982), (2) a kategóriák 
fokozatos szerkezetének alakulása a mintapéldányok sorrendbe állításával a legtipikusabbtól a 
legkevésbé tipikusig a kontextus, az egyén és a csoport függvénye (Barsalou, 1985; 1989), és (3) 
bizonyos fogalomkategóriák nem eléggé megalapozottak a memóriában, inkább „menet közben” 
alakítjuk ki őket, és ezeket az eseti, ad hoc kategóriákat az emberek bizonyos fogalmak elérése 
érdekében hozzák létre (Barsalou, 1983). Ezeknek a fogalmaknak a példányai és a fogalmak közötti 
asszociációk nem rendelkeznek erős megalapozottsággal, de szükség esetén létrehozhatók (Eysenck 
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és Keane, 1997). Ezzel az elmélettel hozható összefüggésbe a tudás szerveződésének konstruktivista 
felfogása, ami szerint a tudás minden emberben egyedi konstruktumként szerveződik.  
 A fogalmak instabilitásáról összességében elmondhatjuk, hogy a fogalmak magját a 
kontextustól független információ alkotja, amely azért viszonylag stabil fogalomalkotást tesz 
lehetővé. A központi információ mellett kontextustól függő információ is jelen van a fogalmakban. 
Az információk óriási mennyiségben a hosszú távú memóriában lazán kapcsolódnak egymáshoz, és 
egy adott kontextusban aktivizálódhatnak a helyzettől, az egyénektől és a csoporttól függően. A tudás 
szerveződését a kognitív pszichológia modelljei egyszerű és összetett formában reprezentálják. A 
modellek elemzői rámutatnak arra, hogy nem lehet tisztán és egyértelműen kategóriákba sorolni a 
fogalmakat, mivel mindig egy adott helyzetben formálódnak és sorolódnak be egy-egy kategóriába.  
A tudásreprezentáció instabilitását hangsúlyozó megközelítések elsősorban a konnekcionista 
paradigmához köthető. A továbbiakban a tudás szerveződésének konstruktivista megközelítését 
tárgyaljuk.  
   
1.5. A tudásszerveződés konstruktivista felfogása 
 
A tudás másik, konstruktivista értelmezése szerint a tanuló ember a tudást egy értelmezési 
folyamatban konstrukcióként sajátítja el. Az elsajátítani kívánt ismeret kapcsolatba kerül a már 
birtokolt tudással, és vagy sikeres módon, vagy sikertelen folyamatban megtörténik a kísérlet az 
összeegyeztetésre. A tudás megszerzésének a folyamata nagyon sok tényezőtől függ: befolyásolhatja 
a folyamatot a meglévő tudásrendszer telítettsége, azaz hogy a tanuló mennyit tud egy bizonyos 
témában, a tudás szervezettsége, azaz hogy a tanuló tudása mennyire szervezett, illetve hogyan épül 
fel a kognitív struktúrája. Hatással van a tudásrendszer elemei közötti kapcsolatok erőssége és a 
tudásrendszer minősége is, ami úgy értelmezendő, hogy képes-e befogadni az új ismeretet, illetve 
nem mond-e ellent annak. Ezzel a gondolatmenetettel szorosan összefügg a tudástranszfernek az az 
értelmezése, amely a transzfert mint előzetes tanulást értelmezi: az iskolában és iskolán kívül 
előzetesen elsajátított tudás befolyásolhatja az új feladat megoldását és a tanulói teljesítményt 
(Marini és Generaux, 1995; Molnár, 2002). A tudástranszfer bekövetkezése a memóriában folytatott 
információelemek keresésének függvénye is, például a transzferre hatással lehet, hogy milyenek a 
már meglévő tudáselemek és ezek hogyan kapcsolódnak össze az újonnan tanult tudáselemekkel 
(Salomon és Perkins, 1989; Molnár, 2002); a tudástranszfernek ez utóbbi felfogása megegyezik az 
információ-feldolgozás modelljével. Fontos tényezője a megszerzett tudásnak a kognitív rendszerben 
elfoglalt helye is, vagyis az, hogy milyen tudásról van szó: egy mély, a hétköznapi tapasztalatok 
szervezését szolgáló tudásrendszerről, vagy egy magolással, sulykolással elsajátított, kevésbé 
használt tudásrétegben elhelyezkedő rendszerről (Nahalka, 1997). A konstruktív pedagógia egyik 
alapvetése az is, hogy az információfeldolgozás során az általános képességek mellett nagy szerep jut 
a konkrét tudásterületek fejlettségének, ami nemcsak tartalmi gazdagságot, hanem az elemek közötti 
minél összetettebb kapcsolatrendszert is jelent. A tudásterület-specifikus kognícióhoz egy 
tudásterület-specifikus észlelés is kapcsolódik, amely már az észlelés során is mozgósítja az 
információfeldolgozáshoz kapcsolódó tudásterületeket (Carey, Spelke, 1994). A tudáselsajátítási és 
információfeldolgozási folyamat értelmezésében a tudásreprezentáció kérdései kerültek előtérbe 
(például a régi és az új tudás szerveződése a pszichikumban/elmében). Ide kapcsolható a 
tudásreprezentáció szimbólumfeldolgozó elmélete is, amely Osborn, Bell és Gilbert (1983) kutatásai 
alapján indult el. Koncepciójuk szerint létezik a tudatban egy olyan fogalmi hálózat, amelynek az 
elemei a tartalmuk alapján kapcsolódnak össze. Az információfeldolgozási folyamat során az új 
tudáselemek ebbe a már meglévő tudáshálózatba épülnek be. Amennyiben az új tudáselem és az 
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előzetes tudást szimbolizáló hálózat nem kompatibilis, azaz nincsenek meg azok az előismeretek, 
amelyekhez az új információ köthető lenne, megértési zavarok keletkezhetnek. Ebben a szituációban 
többféle megoldás lehetséges: az új fogalmat egyrészt figyelmen kívül hagyhatják, vagy elszigetelik, 
másrészt pedig esetenként eltorzítják annak érdekében, hogy a meglévő fogalmi hálóhoz illeszthető 
legyen.  
 A tudás szerveződését a konstruktivista tanulás-és tudásszemlélet konstruálásnak és ebből 
következően aktív folyamatnak tartja. E koncepció szerint a tanuló a meglévő, korábban elsajátított 
tudása segítségével kezdi el értelmezni az új tudást. Ezek a korábbi ismeretek sémák, 
forgatókönyvek, naív elméletek formájában már léteznek a pszichikumban, vagyis a tanuló a tudást 
nemcsak egyszerűen befogadja, hanem egyenesen létrehozza, konstruálja ebben az értelmezési 
folyamatban. Nahalka (2003) konstruktivista pedagógiát bemutató elméleti munkájában a 
konstruktivista tanulás-és tudásszemlélet, valamint a kognitív pszichológiai elképzelés összhangjáról 
tesz megállapítást, mivel a pszichikum működését a konstruktivista pedagógia is kognitív 
pszichológiai alapokra helyezi. Alapvető szerepet játszik ebben a koncepcióban a belső képek, a 
modellek és a naív elképzelések szembeállítása a valós, tapasztalati világgal.  
 Fontos jellemzője a konstruktivista tudásfelfogásnak, hogy a tudás konstrukcióját személyes, 
az egyéni értelmen belüli konstrukciónak tekinti (Nahalka, 2003: 123. o.). Ezt a felfogást az egyén 
(tanuló) környezethez fűződő viszonyával magyarázza. A strukturalista állásponttal szemben ugyanis 
nem fogadja el azt, hogy a környezet egyszerű lenyomata maga a tudás. A tudás egésze bonyolult 
kognitív rendszer, amely a környezettel való kapcsolatban és az elaboráció folytán nem új elemekkel 
gazdagodik, hanem a saját struktúrájában átalakul (Nahalka, 2003). Ez az elképzelés megfeleltethető 
a pszichikum működésének a párhuzamos és egyidejű információfeldolgozó rendszer (PDP) 
paradigmájával.  
  
1.6. A tudásreprezentáció jellemző jegyeinek megjelenése  
 
A tudásstruktúra általában tesztekkel és feladatlapokkal vizsgálható; az egyes mérések során gyakran 
az iskolában elsajátított tudás struktúrájának alakulására fókuszálnak. Ezek a vizsgálatok sok esetben 
a tankönyvekben megjelenő deklaratív tudásra összpontosítanak, mivel ez a tudásanyag lehet 
kiindulási alapja a tanuló iskolai tudásának.  
 A deklaratív tudás, mint azt az előzőekben kifejtettük, fogalmakban, tényekben és 
szabályokban jelenik meg (Nagy, 1985; 2007; Eysenck és Keane, 1997), amelyeket a tankönyvekből 
ismerhetnek a tanulók. A tudásstruktúra-vizsgálatok arra irányulnak, hogy az iskolában tanított 
tananyagban hogyan lehet a deklaratív tudást, azaz a tényeket, a fogalmakat, a szabályokat és azok 
kapcsolatrendszerét felderíteni. A tanulók tudásszerkezetét osztályszinten le lehet képezni a Galois-
gráf módszerével (Takács, 2000). A kapcsolatokat különböző relációk formájában lehet megadni, 
például úgy, hogy egyik a másiknak az előzménye, a következménye, az eleme vagy a részhalmaza. 
A relációk alapján az adott (elsősorban természettudományi tantárgyakban) témakör logikai 
szerkezete irányított gráffal szemléltethető (Nagy, 1985; Nagyné, 1999). A tudás struktúráit a 
tananyagból és a tankönyvekből lehet felépíteni, amely struktúrák szerteágazók és bonyolultak 
lehetnek, de az egy-egy témakörhöz tartozó tudáselemeket be lehet határolni (Vidákovich, 1990).
 A tananyag vagy más tudományos szöveg struktúráját fogalmi térképpel is fel lehet vázolni, 
amelyben az egyes fogalmak a gondolatok belső szerveződése reprezentálható. A konstruktivista 
alapokon nyugvó fogalomtérképnek az a legfőbb jellemzője, hogy az ismeretek gyarapodásával nem 
csupán részletekben gazdagodik, hanem mint rendszer teljes egészében is átrajzolódhat. Ennek az a 
magyarázata, hogy a fogalmak fejlődésének minden egyes szakaszában a gondolatok között új és 
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magasabb típusú kapcsolatok szerveződnek (Salamon, 1983). A fogalmak közti kapcsolatok  
erősítését befolyásolja a tanítás és a tanulás is. A tanulás eredménye ugyanis akkor lesz kielégítő, ha 
a tanítás során a tananyag kerül középpontba, annak fogalmai, logikája, mert a tanuló régi 
ismereteibe beépülhetnek az új ismeretek, azaz interakciós folyamat indul el a tanuló kognitív 
struktúrájának a variálhatósága és a tananyag tulajdonságai (például az abban szereplő fogalmak és a 
közöttük lévő kapcsolatok között), amelynek eredményeképpen új jelentést hozhatnak létre a tanulók 
(Ausubel, 1956; idézi Habók, 2004). 
 A hazai és a nemzetközi kutatások elméleti hátterében általában megállapítást tesznek arról, 
hogy a tanulók tudásstruktúrájára mi jellemző: (1) a tanulók tudása, azon belül is a fogalmak 
elsajátítása még logikailag rendezetlen, és általában nem a dolgok logikájára épülő fogalomrendszer 
alapján rendeződik, hanem a gyermek tapasztalati köre alapján, (2) az ok-okozati összefüggések 
bonyolultabb láncolatát csak elszigetelt módon ismerik fel és használják, (3) az oksági összefüggések 
általánosításában csak szűk körben mozognak. (Nagyné, 1999) 
 A természettudományos műveltségterületen a tudásstruktúrára vonatkozóan az alábbi hazai 
vizsgálatokat végezték: (1) az alapfogalmak és a törvények ismerete és a rendszer felépítése lehetővé 
teszi a tudásanyag átfogását, Nagyné (1999) vizsgálata a biológia tantárgyban a fogalomfejlődés 
alakulásában, (2) egyedi tanulók tudásreprezentációja, Tóth (2005) vizsgálata a tudástér-elmélet 
módszerével a kémia tantárgyban, (3) adott témakörhöz kapcsolódó fogalmak rendszerének feltárása 
szóasszociációkon keresztül, Kluknavszky és Tóth (2009) vizsgálata a szóasszociáció módszerével. 
Nagyné (1999) vizsgálata a tananyagban szereplő alapfogalmak elemzésére épült, amely a tudása 
ismeret jellegű elemeit rendezte struktúrába, és azok kapcsolatait tárta fel. A fogalomrendszer 
fejlődésének a vizsgálatához feladatlapot állított össze, amely azt vizsgálta, hogy az egyes fogalmak 
hogyan fejlődnek 6—16 éves korú tanulóknál a biológia tantárgyban. A vizsgált fogalomrendszer 
jellemzőinek több szempontú elemzéséhez egy „diagnosztikus térképvázlat” (Vidákovich, 1990) 
készült, amelynek a szempontrendszere a témakörökhöz kapcsolódó, általa vizsgált fogalmakból állt. 
A vizsgálat eredményei azt mutatták, hogy az alapfogalmak fejlődésére kidolgozott feladatlap-
rendszer a „diagnosztikus térképvázlattal” együtt alkalmas a tantárgyak alapfogalmainak 
fejlődésvizsgálatához (Nagyné, 1999).  
 A tudástér-elmélet alapvetéséből kiindulva, ha egy tanuló meg tud oldani egy, a 
feladathierarchiában magasabb szinten álló feladatot, akkor feltételezhető, hogy minden olyan 
feladatot meg tud oldani, amely a hierarchiában e feladat alatt helyezkedik el. Ebből kiindulva 
megadható az egy tudástérben lévő ismeretek (feladatok) szakértői hierarchiája, és abból 
levezethetjük a szakértői tudásszerkezetet Minden tanulóhoz hozzá lehet rendelni egy 
tudásszerkezetet, amely azoknak a problémáknak az összességét képezi, amelyeket a tanuló 
megoldott. A tudásállapotok rendezett rendszere lesz maga a tudásszerkezet, amely csak olyan 
tudásállapotokat tartalmazhat, amelyek mindegyike részét képezi egy hierarchikus hálónak. Ez azt 
jelenti, hogy kapcsolatban van legalább egy, alatta lévő tudásállapottal. A tudásszerkezetnek minden 
esetben jól tagoltnak kell lennie, hogy levezethető legyen a feladatok hierarchiájából (Doignon és 
Falmagne; 1999, idézi: Tóth, 2005). A tudástérben lévő ismeretek logikus egymásra épülésének 
figyelembevételével – amennyiben megfelel szakérői tudásszerkezetnek – lehetőség nyílik a tanítási 
folyamat optimalizálására. A tudástér-elmélet alkalmazásával minden tanulócsoport esetén 
megállapítható, hogy melyik ismeret elsajátítására van felkészülve a diákok többsége, azaz, hogy 
melyik ismeret (például fogalom, összefüggés vagy probléma) tanításával célszerű folytatni a 
tanulócsoport tudásának fejlesztését (Tóth, 2005).   
 A tanulók tudásának szerveződését, adott témakörhöz kapcsolódó fogalmainak rendszerét 
asszociációkon keresztül is fel lehet térképezni. Egy adott témakörben a fogalmak kapcsolatát az 
egyes tanulók vagy tanulócsoportok esetében is vizsgálhatóvá lehet tenni szóasszociációs módszerrel 
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(Nakiboglu, 2008, idézi: Kluknavszky és Tóth, 2009). A módszer alkalmazása a pedagógiai 
gyakorlatban indokolt, mert a képzetek és a fogalmak többé-kevésbé összefüggő, állandóan változó 
relációs rendszerének a feltérképezésével az ismeretek gazdagodása és az egyes fogalmak 
kapcsolatrendszere könnyebben felidézhetővé válik. A szóasszociációs tesztek értékelése során 
egyrészt a hívófogalmakhoz tartozó asszociációkat, másrészt a hívófogalmak közötti kapcsolatokat 
lehet vizsgálni. A hívófogalom és az asszociációk kapcsolatának erősségét egyes tanulók esetén a 
kapcsolatok gyakoriságával lehet jellemezni. A válaszok elemzéséhez az egyes fogalmak kapcsolati 
erősségének a meghatározásához minden fogalompár esetén ki kell számítani a kapcsolati 
együtthatót, majd ezek átlagából ábrázolni lehet a tanulócsoportok évfolyamonkénti fogalmi hálóját. 
A kapott fogalmi háló alapján tervezhető a tanulók további fejlesztési iránya. A szóasszociációs 
módszer alkalmas a tanulócsoportok tudásszerkezetének az összehasonlítására, és a gráfok 
segítségével láthatóvá lehet tenni a tanulók gondolkodásának fejlődését (Kluknavszky és Tóth, 2009).   
 A tudásstruktúra felépítése egy-egy tantárgy témakörében hasznosnak bizonyul bármely 
tantárgy témakörében fellelhető problémák megoldásához, összefüggések megértéséhez is. Több 
tantárgy témaköréhez is készültek különböző modellek, amelyek a tudás eredményes elsajátítása 
szempontjából építik fel az egyes tudásstruktúrákat. Ezek a struktúrák általában figyelembe veszik a 
kognitív pszichológia tudáskonstrukcióit – mint például deklaratív tudás, procedurális tudás és 
tudásszerveződés –, és ezekhez rendelik hozzá a konkrét tantárgy témaköréhez tartozó tudáselemeket 
vagy ismereteket (fogalmakat, tényeket, szabályokat és azok alkalmazását stb.). 
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2. A TUDÁS REPREZENTÁCIÓJA AZ ÍROTT SZÖVEGEKBEN 
 
A magyar oktatásban az anyanyelvi képességek fejlesztése hagyományosan az esztétikai-irodalmi 
neveléshez és a kifejezőképességhez kapcsolódik, ugyanakkor a szövegalkotás információfeldolgozó 
és gondolkodást segítő szerepéről alig esik szó. Holott a megtanult információk írásban való 
megjelenítése, újra gondolása elősegítheti, hogy a tanuló a megszerzett információkat különböző 
helyzetekben alkalmazni tudja.  
A tanulók a szövegalkotással általában humán tantárgyak (irodalom, filozófia, történelem) 
keretében foglalkoznak; tipikusan valamilyen témát – rendszerint esszé vagy értekezés műfajában – 
ki kell fejteniük. Ebben a formában a megtanult tudás – feltehetően –többnyire összetettebb módon 
szerveződik, mint például a tudásszintmérő tesztek megoldásakor. Az írásbeli szövegalkotásban 
megjelenő tudás ugyanis valószínűleg az adott szöveg kohéziójában más struktúrában jelenik meg. A 
fogalmazáskutatásnak az értékeléssel (Kiszely, 2006), illetve a fogalmazás kognitív folyamatainak a 
vizsgálatával kapcsolatban számos feltárt területe van (Molnár, 1996), azonban a fogalmazásban 
megjelenő tudás szerveződésében, például a tudáselemek szerkezeti felépítésére, a szövegalkotás 
tanulásra kifejtett hatására vonatkozóan még sok a nyitott kérdés.  
Az írásbeli szövegalkotáshoz kapcsolódóan elsőként az egyén pszichikus rendszerében 
felhalmozott tudás szerveződésének minőségét emeljük ki. A különböző feladatlapokban és a 
tudásszintmérő tesztekben a tudás direkt módon mérhetővé válik, mivel az adott tudás irányított 
kérdéseken és szerkesztett feladatokon keresztül ellenőrizhető: a tesztekkel továbbá mérhetők a tudás 
különböző szintjei (ismeret, megértés, alkalmazás, analízis, szintézis, értelmezés). Emellett azonban 
fontos lenne tudni azt is, hogy abban az esetben, amikor a tanulónak a tudásáról írásbeli 
szövegalkotás formájában kell számot adnia, akkor – a szöveg tulajdonságából adódóan – a tudása 
hogyan alakul át, illetve fel lehet-e tárni a tudás különböző szintjeit a tanuló megírt szövegében. 
(Például hogyan történik a folyó szövegben a tanult tudáselemek felidézése, hogyan rendeződnek és 
hogyan transzferálódnak?) Másodikként említjük a tudás és a szövegalkotás közötti kapcsolatot, azaz 
hogyan befolyásolja a szöveg alkotása a tudás beépülését. (Felmerülhet továbbá az is, hogy a tudás 
színvonala mennyire van hatással az írásbeli szövegalkotás minőségére: vajon az alacsony színvonalú 
írásban a tudás szervezetten megjelenhet-e, és fordítva, színvonalas szöveg létrejöhet-e alacsonyan 
szervezett tudásból.) Harmadik kérdésként a gondolatok szerveződését kell említenünk. A szövegben 
a tudás mondatok formájában épül be, miközben a gondolatok az írásbeli szövegalkotás folyamata 
során rendeződnek és állandóan változnak. Az adott tudást a szövegben hosszabb gondolatfolyamban 
kell megjeleníteni, miközben a szöveget is létre kell hozni. Ebből adódóan az a kérdés, hogy a 
szövegalkotás során ez a folyamat hogyan történik: előbb a tudás hívható-e elő a memóriából, 
miközben folyamatosan alakul a szöveg, vagy a szöveg alkotása során idéződik fel az elsajátított 
tudás. A szövegalkatotó számára nehézséget okozhat a szöveg alkotásának és a tudás 
szerveződésének eltérő folyamata is. Amíg a tudásstruktúra bonyolult hálózat formájában 
szerveződik, addig a szöveg szerkezete lineárisan építkezik. A szöveg alkotásának folyamata hatással 
van a tudás beépülésére, sőt kikényszeríti a tudás változását a szövegben (Flower és Hayes, 1980; 
Molnár, 1996). A tudás szerveződése az írásbeli szövegalkotásban több oldalról közelíthető meg: az 
egyik irány magával a szövegalkotó folyamattal foglalkozik, ezen belül a tudás szerveződésével, a 
másik irány a fogalmazásra úgy tekint, mint a tanulásra, azaz módszertani aspektusból. 
A következőkben az írásbeli szövegalkotás viszonylag feltáratlan területét, a tudás 
reprezentációjának lehetőségeit, illetve az írásbeli szövegalkotás és a tudás szerveződésének 
kapcsolatát mutatjuk be, továbbá a szövegalkotásnak a hazai szakirodalomban is ismert kognitív 
folyamatait értelmezzük újra. Majd a nemzetközi fogalmazáskutatás egyik fontos, ám a hazai 
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kutatásban kevésbé ismert területét, a szövegalkotást mint tanulást és annak gyakorlati alkalmazásait 
tárgyalja. 
Mindenekelőtt szükséges tisztázni az írásbeli szövegalkotás és a fogalmazás szó használatát. 
A nemzetközi és a hazai gyakorlatban is elterjedt az írásbeli szövegalkotásnak mint képességnek a 
folyamat- és eredményközpontú megközelítése. Ebben az értelmezésben elkülönül a szövegalkotás 
folyamata és eredménye. Empirikus vizsgálatunkat bemutató értekezésünkben az írott szövegekben 
megjelenő tudás szervezettségét elemezzük, tehát úgy tekintünk a szövegre mint eredményre. Ezért 
következetesen a fogalmazás szakkifejezést használjuk az írott szövegek megnevezésére: ezáltal 
megjelenik az írásbeli szövegalkotásnak mint folyamatnak és a fogalmazásnak mint eredménynek a 
distinkciója.  
A szövegben megjelenő tudás elméleti hátterének megvilágításához a tudás létrejöttének 
eddig már ismert kognitív folyamatait, majd ezt követően a szövegnek mint produktumnak 
nyelvészeti megközelítési módjait tárgyaljuk.  
Az 1. részben áttekintettük a tudás szerveződésének hagyományos kognitív pszichológiai 
elméleteit, ezekre jelen részben csak a kognitív nyelvészettel való érintkezésük erejéig térünk ki. A 
sémaelméletet adaptálta például egy Kosztolányi-novella interpretálására Kerékjártó (2004). 
Elemzésében mondatról mondatra haladva tárta föl a tudás komplex szerveződésének megjelenését a 
szövegben.  
A tudásforrásokhoz vezető út és a tudásnak szövegbe való beépülése az írásbeli 
szövegalkotáson keresztül az iskolai tanulás hatékonysága szempontjából is figyelmet érdemel. Az 
írásbeli szövegalkotás, a tudás és a tanulás kapcsolata, illetve azok fejlesztő hatása az alábbiak szerint 
foglalható össze: (1) a releváns tudás és tapasztalatok intenzíven szerveződnek az írásbeli 
szövegalkotás során, (2) az új információk és tapasztalatok írásban rögzülnek, illetve (3) a tudás 
átalakul és bővül a szöveg létrehozása során (Bereiter és Scardamalia, 1987). A releváns tudás és a 
tapasztalatok mozgósítása, intenzív szerveződése tekintetében különbség jelenik meg az iskolán kívül 
megszerzett tapasztalatok (valóságismeret, olvasottság, általános műveltség) és az iskolai tudás 
között. Komoly problémát jelenthet a tantárgyakban leképeződő közoktatási tananyag megértése és 
ezért alkalmazása, ugyanis a jelenlegi oktatás inkább a tananyag reprodukálását várja el a tanulótól, 
az alkotó jellegű, más vagy új helyzetekben is alkalmazható tudás helyett. Ebből következően sajnos 
az elsajátított tananyagot jellemzően csak ismerős helyzetben tudják alkalmazni a tanulók, új 
helyzetben további képességek fejlesztésére van szükség (Csapó, 2001).  
Az írásbeli szövegalkotás során valószínűleg az iskolai tudás új helyzetben valószínűleg 
bővül, átalakul és más megvilágításban jelenik meg. Flower és Hayes (1980) szerint a gondolatok 
még nem összefüggő és következetes szerveződését, valamint a lazán kapcsolódó tudáselemeket 
precízen összerendezett és kidolgozott tudáshálóvá kell alakítaniuk a tanulóknak (Molnár, 2001). A 
tudás szerveződésével a deklaratív memória egyik alapvető típusa, a szemantikus emlékezet is szoros 
kapcsolatban áll, különösen az általános szemantika, ami a szavak jelentéseit, fogalmait és kategóriáit 
szervezi, azaz a tudás alapjaként könnyen és gyorsan hozzáférhető. A továbbiakban a szöveget mint 
nyelvi egységet kognitív nyelvészeti szempontból tárgyaljuk, mivel ez az irány minőségileg új 
lehetőséget nyitott meg a szövegtan számára. A szöveg jelentése és szerkezete nem írható le csupán 
formálisan létrehozandó elemekkel, azaz mondatokkal kitöltendő egységekkel, hanem más, nyelven 
kívüli elemek is szükségesek a megértésükhöz.  
A kognitív nyelvtudomány egyik lényeges problémájaként vetődik fel a leírt szövegekben a 
szavak jelentéseinek és kategóriáinak szerveződése, illetve a nyelvi és a nyelven kívüli tudás közötti 
viszony feltárása. Ezeknek a tartalmi és szubsztanciális elemeknek a vizsgálata egybeesett a kognitív 
tudomány erre vonatkozó feltárásával. Halliday (1985) tanulmányából kiszűrődnek azok a 
megállapítások, amelyekből következtetni lehet a nyelv és a kognitív tudomány szoros kapcsolatára; 
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lényeges a tudás szerveződése szempontjából három megállapítás: (1) a nyelvet a kognitív nyelvészet 
egyfajta mentális képességként vizsgálja, (2) a nyelv szerkezet- és műveletjellegét egy egységként 
értelmezi, illetve (3) a nyelv és a fogalmi tudás között szoros kapcsolatot feltételez. A kognitív 
szövegtan szempontjából kiemelendő a szövegben lévő nyelvi egységek értelmezéséről Langacker 
(1987) és Lakoff (1987) véleménye, akik elemzik a szövegben lévő jelentések enciklopédikus 
alapjait, illetve a nyelvi és nem nyelvi kategorizáció között jelentős összefüggést látnak. A szöveg 
nyelvi szempontból értelmi egységként fogható fel, amelynek két lényeges összetevője van: a 
szerkezet és a művelet. A szerkezet „statikus, pontszerű entitás” egyfajta állapot struktúrájaként 
írható le, a művelet ezzel szemben dinamikus és folyamatszerű mentális modell (Tolcsvai Nagy, 
2000). A szöveg alkotása során számos, már tanult fogalom aktivizálódik. Olyan hatások is 
összeadódnak, amelyek a szóbeliség során nem kerülnek felszínre, mint például a tudás szerkezeti 
elrendezése és a gondolkodás lineáris vezetése.  
 
2.1. Az írásbeli szövegalkotás mint folyamat és mint eredmény 
 
Ebben a részben az írásbeli szövegalkotás kognitív modelljeit tárgyaljuk, különös tekintettel azokra a 
részfolyamatokra, amelyek a tudás szerveződésében is szerepet játszhatnak. Ellentétben az iskolában 
alkalmazott szövegalkotási stratégiákkal, miszerint a produktum létrehozása, azaz a végkifejlet, a 
kész szöveg megalkotása az elérendő cél, a különböző, szövegalkotással foglalkozó elméletek az 
írásbeli szövegalkotás belső folyamatainak feltárására koncentrálnak. A továbbiakban tehát az 
írásbeli szövegalkotás – jelen kutatáshoz illeszkedő, hazai szakirodalomban is ismertetett – néhány 
nemzetközi modelljét foglaljuk össze, valamint áttekintjük a modelleket a munkamemóriában zajló 
folyamatok szempontjából. Elsőként tehát az írásbeli szövegalkotás klasszikus kognitív pszichológiai 
modelljeit foglaljuk össze.  
Flower és Hayes (1980) a fogalmazás folyamatait és fázisait protokollelemzéssel tárták fel. A 
protokollelemzés módszerében a kísérletükben résztvevőket arra kérték, hogy a szövegalkotásuk 
során mindent mondjanak ki, ami eszükbe jut. A két szöveg, a rögzített „hangos gondolatok” és a 
létrejött írott szöveg, valamint a szerzők lejegyzései és elemzése adta az alapot a modell 
felállításához. Kiinduló hipotézisük szerint a fogalmazás írása során kimondott gondolatok alapján az 
írásbeli szövegalkotás folyamatát fel lehet tárni. A fogalmazás három fő részfolyamata a szerzők 
szerint tehát a következő lépésekre bomlik: (1) a tervezés: a célok megfogalmazása/kitűzése, az 
anyaggyűjtés és az elrendezés, (2) megformálás: a gondolatok külsővé tétele, (3) az átdolgozás: 
újraolvasás és javítás. 
A protokollelemzés „hangosan gondolkodás” (thinking aloud) módszerével feltárulnak az 
írásbeli szövegalkotás metaösszetevői (metacomponents) is – előre gondolás, a célok 
megfogalmazása, a részek összefüggéseinek összeállítása –, amelyek kölcsönösen hatnak egymásra. 
Flower és Hayes (1980) ezzel a módszerrel az írás folyamatának egyes fázisaihoz jutottak el. A 
jegyzőkönyvek feljegyzéseiből kirajzolódtak az írók gondolatai saját szövegük létrehozásáról. Amíg 
az írók írtak, törekedtek arra is, hogy sikeresen megjelenítsék azokat a gondolataikat, amelyek 
kifejezik a szövegalkotás folyamatait, felhasználva a „hangosan gondolkodást” mint a szöveg 
tervezésének egyfajta módját.  
Hayes (1996) az előző modelljét újraértelmezte, és az írásbeli szövegalkotás kognitív 
alapfolyamatait tovább finomította. A modelljébe beemelte a munkamemóriában lezajló műveleteket, 
valamint a feladatsémákból és a munkamemória elérhetőségéből származó folyamatkombinációkat. 
(John Hayes modelljét Molnár (2003) ismertette.) A következőkben a munkamemória működését 
mutatjuk be röviden. 
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A munkamemória (rövid távú emlékezet) szerepe a nyelvi folyamatokban és a megértésben 
jelentős, ugyanis az olvasott vagy a hallott szó, mondat és szöveg megértéséhez lényeges, hogy 
képesek legyünk megjegyezni (a fejünkben tartani) a kis idővel korábban elhangzott szavakat, a 
mondatokat, a szöveget. A munkamemória aktív, többkomponensű dinamikus rendszer, amelyben 
nemcsak tároljuk az információkat, hanem aktív műveleteket is végzünk velük (Racsmány, 2000). A 
nyelvi folyamatokban az épülő reprezentáció terepe a munkamemória, ahol a bejövő anyag 
függvényében állandóan változtatjuk, módosítjuk leképeződéseinket a megértés során. Az írásbeli 
szövegalkotás mozgósító elemeiért is a munkamemória felel, amelyből a fogalmazás írása során a 
gondolatok gyorsan előhívhatók. A szöveg alkotása közben az író hosszú távú memóriájában 
tárolódik a téma és az olvasóközönség ismerete, illetve néhány ismert fogalmazási váz sémája 
(Flower és Hayes, 1980). A jó szövegalkotás témája elindítja az író hosszú távú memóriájában tárolt 
fentebb említett tudáselemeket. A munkamemória folyamatosan kapcsolatot tart a hosszú távú 
memóriával, ugyanis miközben az író előhívja a gondolatait, összeszedi a megfelelő kifejezéseket, 
kitűzi a célokat, folyamatosan igénybe veszi a hosszú távú memóriáját. A munkamemória képes 
rövid ideig tárolni és kezelni az információt, hogy megossza az erőforrásokat, és kapcsolatot tartson a 
hosszú távú emlékezettel (Baddeley, 1997). A munkamemóriában raktározódó szó- és 
kifejezéskészlet koordinálását a központi végrehajtó rendszer folyamatosan ellenőrzi, hogy csak azok 
a reprezentációk jelenjenek meg, amelyek az író szövegéhez feltétlenül szükségesek. A 
munkamemória kapacitását a folyamatos ellenőrzés igen leterheli, ezért korlátozza az új gondolatok 
előhívását is. Éppen ezért a szó- és kifejezéskészlet generálása folyamán bekapcsolódnak azok az 
alfolyamatok, azaz a grammatikai és a helyesírási reprezentációk előhívását szolgáló folyamatok is, 
amelyek tovább segítik a gondolatok generálását. A szövegbeli reprezentációk sikeres előhívása két 
tényezőtől függ: (1) a szóbeli munkamemóriában tárolódó fonológiai huroktól, amely a gondolatok 
szóbeli reprezentációját hívja elő, illetve (2) a vizuális jegyzettömbtől, amely a gondolatok képi 
reprezentációját idézi fel (Kellogg, Olive és Piolat, 2006). A munkamemóriában komplex interakciók 
segítségével a tervezés, a megformálás és a javítás közötti folyamaton keresztül szerveződnie kell 
egy végrehajtó ellenőrzésnek, amely maga után vonja a viselkedés, a kogníció és az érzelem 
önszabályozásának magas fokát, hogy véghezvigye az író a komoly alkotófolyamat egyedüli és 
állásfoglalásra késztető munkáját (Kellogg, 2008). 
A munkamemória az írásbeli szövegalkotás elsődleges (központozás, helyesírás) és 
másodlagos (tervezés, mondatgenerálás, javítás) feladatait koordinálja. Az elsődleges feladatok 
automatizálásával párhuzamosan folyik a másodlagos feladatok végrehajtása, ami a munkamemória 
terhelésének csökkentése mellett a rugalmasabb váltást biztosítja az írásbeli szövegalkotás különböző 
alfolyamatai között. Ezt a folyamatot „kettős feladatként” (dual-task) értelmezi Olive, Kellogg és 
Piolat (2001). 
Bereiter és Scardamalia (1987) végeztek egy vizsgálatot a felnőttek és a gyerekek írás közben 
végzett „hangosan gondolkodásáról”. Mérték a „hangosan gondolkodás” és az esszéírás esetében is a 
szavak átlagos számát. A mérési jegyzőkönyvek azt mutatták, hogy a felnőttek „beszédesebbek”, 
mint a gyerekek, illetve többet mondanak, mint amennyit írnak. Olyan dolgokról gondolkodnak a 
felnőttek írás közben, amelyek a gyerekeknek eszükbe sem jutnak. A „hangosan gondolkodás” – amit 
jegyzőkönyv formájában jegyeztek le – a felnőttek körében azt mutatja, hogy többször 
átfogalmaznak, újragondolnak és átformálnak mondatokat, miközben írnak, tehát a felnőtt írók 
folyamatosan átformálják a gondolataikat. Ezzel szemben a gyerekek szinte mondatról mondatra 
haladnak a gondolataikkal, és nem formálják át újra és újra a megszületendő szövegüket (Bereiter és 
Scardamalia, 1987). 
A mentális aktivitásnak van egy másik alkotóeleme, amit az írásbeli szövegalkotás 
összetevőjeként kell említenünk, bár ez csak kis mértékben tudatos tevékenység, és ráadásul kevésbé 
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vizsgálható. Ezt az összetevőt a szerzők „teljesítési komponenseknek” (performance components) 
nevezték (Sternberg, 1980 idézi Bereiter és Scardamalia, 1987). A „teljesítés-komponensekre” a 
nyelvi produkció összefüggésében a produkciós faktorok utalnak. A „teljesítési komponenseket” az 
írásfolyamatban a döntések aktuális véghezvitelében használják a szövegalkotásnak abban a 
szakaszában, amikor az egyes gondolatok megszületőben vannak és formálódnak, majd tudatossá 
válnak, végül eljut az író a gondolatok kivitelezéséhez, a tulajdonképpeni íráshoz. A „teljesítés 
komponenseken” az író felismeréseit, következtetéseit és természetesen születendő gondolatainak 
saját közvetítését értjük. Mindezen folyamatokat a „hangosan gondolkodással” tetten lehet érni, 
közvetlenül az írás grafomotoros aktivitásán keresztül. A fogalmazás folyamán az író felvet egy 
problémát, majd azonnal produkál egy lehetséges megoldást. Úgy tűnik, a gondolat az alkotás 
következtében előjön valahonnan a memóriából, de nem ad jelt arra a memóriának, hogy keressen és 
összerakjon a gondolatok létrejöttéhez szavakat, kifejezéseket. Az író javasol egy alternatív 
gondolatot a kezdéshez, majd ismételten további gondolatokat indikál, elvet és újra alkot – ezt a 
„hangosan gondolkodás” is indikálja.  
A protokollelemzés során megszületett a felnőttekre jellemző szövegalkotási folyamat 
modellje, amelyet Bereiter és Scardamalia (1987) nyomán tudásátformáló modellnek nevezünk, 
amely a következő lépésekből áll: (1) a tartalmi kérdések összeállítása, (2) a retorikai kérdések 
megfogalmazása automatikusan aktivált gondolatok generálásával, illetve (3) folyamatos újra 
gondolás és átdolgozás. A tudásátformáló modellben tehát két, kölcsönhatásban álló 
problématerületet tételeznek föl – tartalmit és retorikait – amelyek egymásra hatása révén a szöveg 
gondolategységei formálódnak. A tartalmi kérdések megformálása és a retorikai kérdések felvetése 
igényli a probléma elemzését, megoldásának tervezését és a feladat céljának kitűzését. A tartalmi és a 
műfaji kritériumok mellett itt már a retorikai feltételeket is ki kell elégítenie egy adott – feltehetően 
szintén automatikusan aktivált – gondolatnak ahhoz, hogy az író megfelelőnek ítélje és beépítse a 
szövegébe. Ugyanakkor az adott retorikai cél is indíthat tartalmi keresést. Az így előállított új 
információ nagyobb „valószínűséggel” állít a figyelem középpontjába a gondolatok között addig 
észre nem vett viszonylatokat. Ez pedig nem mást jelent, mint a szöveg folyamatos újragondolását és 
átdolgozását.  
A kognitív pszichológiában a szöveg létrehozása közben lejátszódó folyamatokat 
többféleképpen modellezték, ezek közül Molnár (1996) három alapmodellt ismertetett 
tanulmányában (Flower és Hayes, 1980; de Beaugrande, 1984; Bereiter és Scardamalia, 1987). Az 
írásbeli szövegalkotás modellezése során kirajzolódnak azok a közös vonások, amelyek valószínűleg 
a szöveg létrehozása során állandóan jelen vannak. Ezek az alapvető összetevők az alábbiak: (a) a 
munkamemória, (b) a tartalom kidolgozása, (c) a lényeges és a lényegtelen elemek kiszűrése, (d) a 
műfaj és a forma megfelelő kiválasztása, illetve (e) a tartós figyelem (Molnár, 1996). A 
munkamemória szempontjából három közös fázis jelenik meg: (a) a tervezés, (b) a megformálás, és 
(c) a javítás. A modelleket e három fázis szempontjából az 1. táblázat szerint lehet összehasonlítani 












1. táblázat: Az írásbeli szövegalkotás modelljeinek összehasonlítása a munkamemóriában zajló 
folyamatok szempontjából 
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Az alábbiakban részletezzük az 1. táblázatban foglaltakat.  
Flower és Hayes (1980) szerint a létrehozandó írásmű színvonala az írók írásstratégiájának 
függvénye. Fontos ugyanis, hogy az írók a fogalmazási folyamatban ki tudják választani azt a 
stratégiát, amely alkalmazkodik a körülményekhez és bizonyos korlátok kezelésére is képessé teszi 
őket. Ezek a korlátok vagy kényszerek (constraints) magukba foglalják mindazokat a körülményeket, 
amelyek az írásbeli szövegalkotást befolyásolják, illetve amelyek elvárásként jelentkeznek a 
szöveggel szemben. A tudás szerveződése során két korlát jelentkezik: (a) a tudás és annak előhívása 
az írás során a hosszú távú memóriából, és (b) a tapasztalt írók szembenézése azzal a ténnyel, hogy a 
bonyolult szerveződésű gondolatok nem automatikusan épülnek föl komplex mondatokká. Ennek 
hátterében a tudás és az írásbeli szövegalkotás szerveződése közötti különbég áll: amíg a tudás 
hálózat formájában, a szöveg lineárisan szerveződik. Ez a szerveződésbeli különbség okozhatja 
valószínűleg azokat a korlátokat, amelyek miatt a meglévő tudás az írott szövegben átalakul.  
Bereiter és Scardamalia (1987) modelljükben kettéválasztották a gyerekekre (tudáselmondó) 
és a felnőttekre jellemző (tudásátalakító) írást. Az írásképességen belül vizsgálták az írásbeli 
szövegalkotás faktorainak szerepét is. A gyermekek írásában három alapfaktort állapítottak meg, 
amelyek a szövegalkotási folyamatukat befolyásolják: (1) az alacsony írássebesség miatt a rövid távú 
memóriában lévő információk elvesztése, ami miatt a gondolatok generálása nehezebben történik, (2) 
zavaró tényezők (interferences) – külső körülmények – megjelenése, amelyek gátolják az írás 
mechanikus (nem tartalmi és szövegtani) kivitelezését, és (3) a zavaró tényezők következtében 
előálló összerendezetlenség (discoordination) az írásbeli szöveg alkotása során. A tudásátalakító 
modellben a tervezés szakaszában a tartalmi kérdéseket fogalmazza meg elsőként az író, majd a 
megformálásban a retorikai kérdések feltevésével folyamatosan alkotja a gondolatait, így ez a 
folyamat a probléma elemzését, megoldását és a retorikai célok kitűzését igényli az írótól. (Bereiter 
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és Scardamalia, 1987). Ez a modell retorikai problémamegoldásként fogható fel, amely az új 
tudáselemek megszületésének a lehetőségeként is értelmezhető (Molnár, 1996). 
Kellogg (2008) elmélete szerint az írásbeli szövegalkotás képességének fejlődése több, mint 
két évtizedig tartó folyamat, amelynek eredményeképpen az éretlen, tapasztalatlan (kezdő) írókból 
érett, professzionális (szakértő) írók válnak. Álláspontja szerint egy kiterjesztett (extended) szöveg 
nem csupán a nyelvi szinteken fejlődik, hanem jelentős változás mutatkozik mind a kognitív 
rendszerben, mind a gondolkodásban. Csak akkor képes az író kiterjeszteni a saját szövegét, ha a 
tudása hozzáférhetővé vagy gyorsan előhívhatóvá válik a hosszú távú memóriából, amely a 
munkamemóriában rövid ideig aktivizálódik és tárolódik. A gondolkodás fejlettsége a szakértőknél 
szorosan összekapcsolódik a szövegalkotás fejlettségével. Kellogg (2008) a fogalmazás képességbeli 
fázisait három szinten építette fel. A fejlődési folyamatot tehát az író szemszögéből – és nem a 
szöveg színvonala szempontjából – modellezi. Az írásbeli szövegalkotás kezdeti szintjén csak maga 
az író és az ismeretei vannak a megírt szövegének középpontjában; a következő szinten az író 
visszatekint saját szövegére, javítja, tehát a szöveg színvonala is fontossá válik; a harmadik szinten az 
író a saját szövegében már kívülállóként képes tekinteni szövegére úgy, hogy megjelenítse a szöveg 
olvasói mentális reprezentációját. Az első szinten tehát a tudáselmondásban a szöveg csak az íróra 
fókuszál (kb. 5-10 éves korig), ami megfelel Bereiter és Scardamalia (1987) gyerekekre jellemző 
írásmodelljének. Ezen a szinten a munkamemóriát jelentősen megterhelik a szövegalkotás fázisai: a 
tervezés, a megformálás és a javítás. A második, tudásátalakító szinten az író a szövegre is 
összpontosít (kb. 10–20 éves korig), ezen a szinten bizonyos alfolyamatok (központozás, helyesírás, 
grafomotoros tevékenység) már nem terhelik a munkamemóriát. A harmadik, kiművelt tudás 
(knowledge crafting) szintje az író és a szöveg mellett egy harmadik tényezőre, az olvasóra is képes 
tekintettel lenni (kb. 20 éves kortól). Ezen a szinten a az író a tervezés, a megformálás és a javítás 
folyamatában interaktív kapcsolatot tart fenn egy mentálisan megjelenített képzeletbeli olvasóval, 
„akivel” párhuzamosan javítja, formálja megszülető gondolatait. Az írásbeli szövegalkotásnak ezen a 
magas, mesterségbeli szintjén az episztemikus tudás úgy épül be, hogy az író fölveti a problémát, 
amelyre a képzeletbeli, mentálisan reprezentált olvasója azonnal megfogalmazza annak esetleges 
cáfolatát, és a szöveg ebben a kettős relációban, egyfajta kommunikációban jön létre. Az írásbeli 
szövegalkotás legmagasabb szintje a tudományos írásban válik igazán professzionálissá, ahol már az 
író által létrehozott szövegben a folyamatos javítás mellett megjelenik a kommentált javítás is, 
amelyet az író képzeletbeli olvasója reprezentál. A tapasztalt írók ezen a szinten határozottan képesek 
variálni a munkamemóriában az általuk reprezentált olvasóikat. Hyland (2001) több száz publikáció 
részletes tanulmányozásából azonosította az írók által „ábrázolt olvasók” fajtáit. Az írók egy 
csoportja fenntartja a második személy kapcsolatát, vagy pedig összeköti az olvasót az íróval. A 
második, a személyes kapcsolattartók csoportja, akik nagyobb hatást gyakorolnak az olvasókra, azért, 
hogy készek legyenek a következő gondolatmenetük vagy érvelésük befogadására. A harmadik 
csoportba tartozó írók pedig az olvasókat abba az irányba terelik, hogy úgy értsék a gondolatokat, 
ahogyan a szöveg írója szeretné, illetve az író finom eszközöket alkalmazva irányítja az olvasókat, 
hogy megfigyeljék, elfogadják vagy legalább fontolóra vegyék a gondolataikat (Hyland, 2001 idézi 
Kellogg, 2008).  
Gailbraith (1996) elméletét Molnár (2001) foglalta össze: a megszületendő szöveg előtt a 
tervezés fázisában az író először a szöveggel elérendő céljait fogalmazza meg, majd ez a bonyolult 
célrendszer határozza meg gondolatainak szerveződését. A szöveg világosságát és meggyőző erejét 
az adja meg, hogy az olvasóhoz tökéletesen alkalmazkodik. A szöveg létrehozásának folyamatát 
kezdetektől pontosan ez a szándék irányítja. Gailbraith (1996) szembeállítja ezt az egzakt álláspontot 
a fogalmazástanításban alkalmazott tradicionális nézőponttal. Abból indul ki, hogy az író arról írjon, 
amit tud és a fogalmazásban saját magát kell adnia. Ez az én-központúságnak nevezhető koncepció 
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az író szabad, korlátlan alkotása tekintetében előnyösnek tekinthető, mert ilyenkor ez a fajta 
expresszív írás aktív, a gondolatokat előhívó és letisztító, nem pedig egyszerűen csak „átíró” 
folyamatként működik. Az első, spontán szöveg az író személyes tudása, vagyis a tárgya 
megértésében szerepet játszó fogalmi viszonyok és a születő szöveg kölcsönhatásában formálódik. 
Ez nem egyszerű tudáselmondás, hanem a téma megértésének folyamata. A szöveg érthetőségét és 
meggyőző erejét a fogalmazó gondolatainak sajátos és folyamatos fogalmi szerveződése, a szöveg 
szerkezete és összetartó ereje jelenti. A szöveg elkészítése tipikusan több fogalmazáson keresztül 
történik, amelyek célja az önkifejezés (a szöveg) és a mások számára való megmutatkozás (az 
olvasó) kettéválasztása. Az utóbbihoz elengedhetetlen a retorikai értékelés – a szöveg összemérése 
valamely szövegsémával vagy a szerző retorikai céljaival –, amely csak a folyamat végén történik, 
hogy a szöveg ezekhez való igazítása ne gátolhassa az önkifejezést, illetve ne okozzon zavart az író 
énjében (Gailbraith,1996; idézi Molnár, 2003).  
Az írásbeli szövegalkotás eddigi modelljei azonban csak részben ragadják meg azt a 
módszert, amelyben az írók írás közben kidolgozzák a saját gondolataikat, és a tudásukat a 
szövegükön keresztül külsővé teszik.. Gailbraith (1999) ennek magyarázatára alkotta meg az írás 
kettős folyamatú modelljét (dual-process model of writing). A – konnekcionista elméleti alapokon 
nyugvó – modell szerint az írásbeli szövegalkotás folyamatában szimultán két folyamat jön létre: egy 
retorikai (tartalmi) folyamat, ami a tudás átalakítása, és egy nyelvi produkciós folyamat, ami a szöveg 
külső megformálása. Az elmélet szerint a nyelvi produkció folyamatában szintetizálódik 
(szöveg)tartalom. A hatékony kommunikáció érdekében szükség van mind a retorikai-tartalmi 
folyamatokra, mind a szerkesztés által vezetett (dispositional guided) szövegprodukciós 
folyamatokra. A kettősfolyamat-modellnek ez a problémamegoldó része megegyezik a gondolatok 
visszakeresési mechanizmusainak alapvetéseivel, melyek szerint az epizodikus memóriából 
visszekereshető a tartalom, és a munkamemóriában működtethető abból a célból, hogy létrejöjjön a 
retorikailag megfelelő tartalom. A kettősfolyamat-modellnek ez az aspektusa átfedést mutat Bereiter 
és Scardamalia (1987) tudás-átalakító modelljével (Gailbraith, 2009). A külső retorikai tervezés az 
írásbeli szövegalkotás fontos tényezője; a szövegíróktól ugyanis elvárja, hogy rendelkezzenek a 
gondolataik készletével, ezeket szervezzék meg annak összefüggésében, hogy a fogalmazásfeladat 
külső kényszereihez (a feladathoz és a témához) igazodjon. Az írásbeli szövegalkotásnak ez a 
tulajdonsága megköti és korlátozza a munkamemória kapacitását; Gailbraith (2009) szerint jobban 
működik, ha nincs kombinálva a teljes szöveggel.  
A kettősfolyamat-modell legfőbb jellemzője, hogy fókuszában az interakció áll: az az író 
téma felé haladó diszpozíciója (implicit, belső) és a szöveg kivitelezése (explicit, külső) között van. 
Gailbraith (2009) álláspontja szerint a diszpozicionálisan vezetett szövegprodukció tartalmazza a 
párhuzamos kényszerkielégítéseket a szemantikus memóriában; az egységek közötti kapcsolatok a 
szemantikai hálóban megfelelnek a szövegíró téma felé haladó diszpozíciójának. A diszpozíciók 
rögzítettek, de az outputok variálhatják ezeket a hálózat bemenetének függvényében.  
A kettős folyamat modellje szerint a tudás belsőleg raktározódik, ami az egységek között 
létrejött kapcsolatokban nyilvánul meg. A bemenetek ehhez a hálózathoz a külső kényszerek – 
például a téma, az írásfeladat – lehetnek. A külső kényszerek aktiválják az egységeket a hálózatban, 
amelyek egymás között létrehozzák és továbbítják a kapcsolatokat; mindaddig tart ez a folyamat, 
amíg el nem ér egy stabil állapotot. Az egységek működésének végső állapota azon üzenet, amelyet a 
szövegíró ki akar fejezni. Ez az output a nyelvben képeződik le. A tartalom csak a kijelentés 
pillanatában válik az író számára nyilvánvalóvá. A folyamatnak ezen szakaszában a hallgatólagos 
tudás fordul át külső tudássá. A folyamat döntő lépése, hogy a szemantikus memória belső 
szerveződése által vezetett gondolatok szintézise létrejöjjön. Ez inkább a hálózatban, az egységek 
közötti kapcsolatok erősségében reprezentálódik, mint a megformált gondolatok visszakeresése által 
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a szemantikus memóriából (ahogyan Bereiter és Scardamalia (1987) tudás-átalakító modelljében 
működik). 
A téma és az írásfeladat (mint külső kényszer) bejut a hálózatba; a különböző egységek 
között kapcsolatok jönnek létre, amelynek során kialakul egy kijelentés, ez a kijelentés visszahat a 
hálózatra, így együtt, a téma és a feladatspecifikáció további kapcsolatokat hoz létre az egységek 
között, majd ezek az egységek közötti kapcsolatok ismét visszahatnak a hálózatra, és így egymás 
utáni rendben létrejön, kialakul a további tartalom. Tehát ebben a ciklikus folyamatban sorozatos 
módon formálódik meg az új tartalom. Az üzenet nincs összefüggésben az epizodikus memóriában 
raktározott gondolatokkal. Fontos megjegyezni, hogy a nyelvi produkciónak korlátozott a kapacitása 
ebben a tudásalkotási folyamatban. Ennek az a következménye, hogy sok specifikus kijelentés csak 
részlegesen jeleníti meg a hálózatban raktározott belső tudást. Amikor ez a tartalom visszahatott a 
szemantikus hálózatra, feltételezhető, hogy magában foglalja a gátlását a tartalomnak megfelelő 
üzenetnek, amely éppen megformálódott, és ezért az író egy üzenetet fog létrehozni, ami megfelel a 
szemantikus memóriában tárolt belső tartalom maradékának. Ez a folyamat a hálózaton keresztül fut, 
és létrejön egy olyan üzenet, ami a korábban „mondottnak” a finomítása és módosítása volt. Ez a 
gátlási folyamat megengedi azt, hogy létrejöjjön a további tartalom úgy, hogy ne legyen szükség 
további külső tervezésre. Ez függ a hálózatban az egységek közötti aktivitástól. Ez a tartalom 
magában foglalhat olyan megelőző üzeneteket vagy alkotott tartalmakat, amelyek korábban rejtve 
maradtak. Ennek a kettősfolyamat-modellnek a lényege az, hogy a tudás létrejöttét a szövegben 
folyamatként fogja fel, amely folyamat az író belső tudásából, illetve a létrehozott kijelentéseinek 
sorozatából szintetizálódik.  
Gailbraith, Ford, Walker és Ford (2005) tanulmányaikban bizonyítékot találtak arra is, hogy 
a vázlatkészítés (outline planning) folyamán a retorikai célok kielégítésére létrehozott új gondolatok 
magasabb szövegminőséggel járnak, de ezt csökkenthetik a másodlagos feladatok (újragondolás, a 
szavak előhívása), amelyek terhelik a munkamemória központi végrehajtó és területi komponenseit, 
így lassítják a folyamatos gondolatmenetet. 
Az eddigi alapvetések összegzéseképpen elmondhatjuk, hogy a tudás szerveződését az írásbeli 
szövegalkotásban több tényező: a munkamemória kapacitása, az életkor és az érettség, a nyelvi 
képességek, a valóságismeret befolyásolja. Az írásbeli szövegalkotásban bizonyíthatóan átalakul 
átrendeződik a tudás: a reprezentációk összessége, azok mozgósítása, nyelvi elemekre fordítása, a 
fogalmaknak és viszonyaiknak az alakulása, ennek eredményeképpen változás a reprezentációk 
rendszerében. Az írásbeli szövegalkotás során tehát egyfajta átrendeződési és gazdagodási folyamat 
alakul ki. A tudás szerveződésének feltételezhető jeleit az írásbeli szövegalkotásban komplex módon 
lehet kimutatni.  
 
2.2. A tudás explicitté tétele és átalakítása: a jelentéssűrítettség értelmezése  
 
Az írásbeli szövegalkotás kognitív folyamataiban a gondolathálók szerveződése azoknak a nyelvi 
kapcsolatoknak is függvénye, amelyek a szövegben rejlő jelentések reprezentációjáért felelősek. 
Éppen ezért a kis nyelvi egységek – mint a szöveg jelentéshordozó elemei – már nem mint folyamat, 
hanem mint eredmény értelmezendők. Az írásbeli szövegalkotás folyamán a tudáselemek különböző 
jelentéshordozó nyelvi egységekként kapcsolódnak össze a szövegben, amelyek sűrített formában, 
metaforákban, egy más jelentést hoznak létre. Lakoff és Johnson (1980) kognitív metafora elmélete 
abból indul ki, hogy a világ nem fogható fel csupán érzékszervekkel felfogható (konkrét) 
jelenségként, hanem a világ olyan jelenségek hálózataként, amely elvont és konkrét fogalmak 
jelentéseinek összekapcsolásán alapul, ebből építkezik, éppen ezért a tudásunkat a világról fogalmi 
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metaforák strukturálják. A fogalmi metaforák mindig két fogalmi tartományt kapcsolnak egybe: egy 
konkrét „forrástartományt” és egy absztrakt „céltartományt”. A két fogalmi tartomány 
összekapcsolásának lényege az, hogy az absztrakt céltartományt a konkrét, érzékelhető és ismertnek 
feltételezett „forrástartomány” segítségével értelmezzük.  
A nyelvi jelentés és a világról alkotott fogalomalkotás között szoros kapcsolat van. A 
metafora révén a konkrét fogalmak segítségével értünk meg elvont fogalmakat. A fogalmi metafora 
úgy jön létre, hogy a két kognitív tartomány vagy reprezentációs tér összetevőit megfeleltetjük 
egymásnak (Kövecses, 2005). A megfeleltetés közben a forrástartomány alkotóelemeit rávetítjük, 
leképezzük a céltartomány azonos jellegű elemeire. Eközben bizonyos fogalmi összetevők előtérbe 
kerülnek. A fogalmi metaforák olyan képi sémákban jelennek meg, amelyek segítik tudásunk 
szerveződését (Jakusné, 2002). 
A megismerést segítő ideális kognitív modelleket Lakoff (1987) csoportokba osztja: (1) 
propozicionális modellek, amelyek különböző elemeket és azoknak a tulajdonságait, összefüggéseit 
tartalmazzák, (2) képszerű modellek, amelyek mozgásirányok, elemek, különböző terek sémáját 
tartalmazzák, (3) metaforikus modellek, amelyek egy propozicionális vagy egy képszerű modell 
kivetítései egy másik fogalmi irányba, és (4) metonimikus modellek, amelyek az előbbi csoportba 
sorolt kivetítésen túl funkcióátvitelt is tartalmaznak. Az előző két modell leginkább a 
problémamegoldás egyfajta modelljeiként tekinthetők, amelyek az írásbeli szövegalkotás 
reprezentációjának kialakításához nyújtanak támaszt. Gailbraith (1996) a fogalmazásnak a 
felfedezésben, a tudás gyarapodásában játszott szerepét problematikusnak ítéli meg, szerinte a 
gondolatok felfedezése leírható a gondolkodás olyan változásaként is, amely az írás előtti és utáni 
állapotot tükrözi. Olyan változásként tekint a fogalmazásra, amely a fogalmazás írása közben 
történik. Értelmezésében a felfedezés attól függ, mennyire tudja az író a gondolatait a saját retorikai 
céljának megfelelően alakítani, és hogyan tudja kezelni a szöveggel kielégítendő igényeket, mint 
például az író céljának elérése, az olvasóra tett várható hatás, illetve elvárások az írott nyelvvel 
kapcsolatban (Molnár, 2001). 
Ebben a részben áttekintettük a tudás és az írásbeli szövegalkotás kapcsolatában szerepet 
játszó kognitív folyamatok közül a munkamemóriát, amely a gondolatok mozgósításáért felel, 
valamint elemeztük az írásbeli szövegalkotás kognitív modelljeinek részfolyamatait (tervezés, 
megformálás, javítás). Bemutattuk továbbá az írásbeli szövegalkotás feltárására alkalmas 
protokollelemzést, végül a szöveget kognitív nyelvészeti irányból (szerkezet- és műveletjelleg) 
értelmeztük. A továbbiakban a szövegalkotással mint a fejlesztés eszközével foglalkozunk, és 
bemutatunk néhány fejlesztő módszert is.  
 
2.3. Az írásbeli szövegalkotás episztemikus funkciójával kapcsolatos elméletek és 
gyakorlatok  
 
Az írásbeli szövegalkotással kapcsolatban elindult egy megfigyelésen alapuló kutatás, amely szerint 
az összefüggések megértését az írásbeli szövegalkotáson keresztül is lehet fejleszteni és a különböző 
gondolkodási képességek feltehetően jobban fejlődnek, mint „csak” szóbeli tanulással. A hazai 
szakirodalomban érintőlegesen már foglalkoztak ezzel az összefüggéssel (Tóth, 2008; Molnár, 2009), 
azonban most először vállalkozunk az írásbeli szövegalkotás és a tudás kapcsolatának részletesebb 
bemutatására. Valószínű, hogy maga az írás folyamata, elősegíti a tudáselemek (fogalmak, tények, 




Az írásbeli szövegalkotás tanulás célú felhasználásával számos tanulmány foglalkozott. Az 
írásbeli szövegalkotás eszközként való alkalmazásával kapcsolatos kutatások az 1970-es évekre 
nyúlnak vissza. Emig (1977) munkája az írásbeli szövegalkotást mint speciális (unique) tanulási 
módot tartja számon. Tanulmányában leírja, hogy az írás egyszerre tölti be a folyamat és az alkotás 
funkcióját, ezáltal egyedi módon birtokolja azokat a tanulási stratégiákat, amelyek biztosítják a 
hatékony tanulást. A nyelvi (kommunikációs) képességeket mint a beszéd, olvasás, írás (fogalmazás), 
értékeli és hierarchikusan elrendezi – megkülönböztet alsóbb és felsőbb szintű képességeket –, és 
ebben a hierarchikus rendszerben az írásbeli szövegalkotást mint folyamatot a legmagasabb nyelvi 
képességnek tekinti. A szóbeli és az írásbeli nyelvhasználati mód közötti különbséget a hazai 
szakirodalomban is ismert módon különbözteti meg, és ezeket a különbségeket hosszasan részletezi. 
Emig szerint a fogalmazásnak a tanulásra gyakorolt kedvező hatása szempontjából az alábbiak 
érdemelnek figyelmet: (a) az írásbeli szövegalkotás tanult „viselkedés” és mesterséges folyamat, (b) 
technikailag átgondolt tevékenység, (c) grafikus produktum, létrehozott alkotás, (d) egyszerre 
magában foglalja a folyamatot és az eredményt. Az írásbeli szövegalkotást folyamatnak és alkotásnak 
tekinti; lényeges jellemzőjeként a kapcsolatképzést emeli ki. A hatékony tanulási stratégia Emig 
szerint egyrészt kapcsolatot teremt az általános fogalmi csoportok között, másrészt analitikus és 
szintetikus egyszerre. A mondatokon keresztül biztosítja azt a nyelvi gazdaságosságot, amely a 
szövegbe beépíti retorikai szempontból a legtalálóbb jelentéseket. Az 1970-es évektől 
mozgalomszerűen elterjedt az írás alkalmazása a tanulásban, ugyanis az akkori kutatások (Medway, 
1973; Martin, 1973) alátámasztották az írásbeli szövegalkotás és a gondolkodás képességének 
hanyatlását, különösen a gimnáziumokban és a felsőoktatásban tanulóknál, és ezért sürgették az 
írásbeli szövegalkotás képességének fejlesztését.  
Newell (1984) továbbfejlesztette Emig (1977) megállapításait, és az esszéírás tanulásra 
gyakorolt kedvező hatásairól számolt be. Eredményei szerint az esszéírás hatására a tanulók tudása 
alaposabb volt, elmélyültebbé vált fogalomhasználatuk, és a tudásukat más helyzetben is képesek 
voltak alkalmazni. Ezt a szerző „átvihető vagy átalakítható tudásnak” (passage-specific knowledge) 
nevezte el. Úgy vélte, hogy az esszéírás a tanulók számára sokkal inkább lehetővé teszi, hogy 
következetesen alkossák meg a kulcsfogalmak absztraktabb kapcsolatait, mint ahogy azt a 
tananyagból feltett kérdéseire adott válaszokban teszik. A szerző a kétfajta feladattípus – a 
kérdésekre adott válasz, illetve az esszéírás – jelentős különbségét a tudáselemek felhasználásában 
véli felfedezni. A kérdésre adott válasz helyi szintű tervezést igényel, s noha nagy mennyiségű 
információ halmozódik föl, izoláltan marad, és nem épül be a tanulók gondolkodásába. Az esszéírás 
viszont igényli, sőt kikényszeríti bizonyos tudáselemek magyarázatát (Flower és Hayes, 1980), és így 
a tudáselemek rendszereződnek az írásban, mobilizálhatóvá („átjárhatóvá”) válik adott témában a 
tudás (Newell, 1984).  
Az írásbeli szövegalkotás egy másik műfajának, a jegyzetkészítésnek az alkalmazása is 
hatásosabb tanulástechnikának bizonyult az olvasásnál, illetve a kulcsszavak aláhúzásánál (Applebee, 
1991). Az olvasás és az aláhúzás ugyanis passzív befogadás, míg a jegyzetkészítés során a tanulók 
sokkal több időt töltenek el tanulással, mert a gondolataik írás közben aktivizálódnak, valamint a 
tudásuk az írásuk során új elemekkel is bővülhet. Az írásbeli szövegalkotáskor az írás alfolyamatai 
(tervezés, mondatgenerálás, újraolvasás, javítás) a tanulási folyamatot hatékonyan befolyásolják.  
Összegezvén az eddigieket megállapíthatjuk, hogy az összefüggéseket is feltáró tudás 
elsajátításához az írásbeli szövegalkotás vélhetően hatásosabb eszköz mind a tanulásban, mind a 
számonkérésben, mert az írásbeli szövegalkotás különbözőfajta tevékenységei (jegyzetelés, esszé, 
vita) a tananyagban lévő információk összefüggéseire irányítják a tanulók figyelmét. Az írásbeli 
feladatok során a tanuló végiggondolja, hogy az eddigi ismereteiben hol helyezkedhetnek el az új 
tudáselemek, mely fogalmakkal bővült a korábbi tudásuk, és hogyan építheti fel a korábbi és a frissen 
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szerzett tudását egyfajta összefüggés-rendszerré. Ezzel szemben a rövid, feleletválasztásos feladatok 
elsősorban a tudáselemek felidézését, esetleg alkalmazását várják el a tanulótól, és nem az 
összefüggések teljes megértését. Az írásbeli szövegalkotás tanulásként való alkalmazásának két 
kiemelkedő irányzata van: az egyik az írásbeli szövegalkotás alkalmazása kereszttantervi 
koncepcióban (Writing–Across–the–Curriculum) a másik a tanulás célú alkalmazás különböző 
osztálytermi és tanítási helyzetekben (writing-to-learn).  
Az írásbeli szövegalkotás tanulás célú alkalmazását és annak hatékonyságának további 
kutatásait folytatta Fulwiler és Young (2000); az írásbeli kifejezőképesség problémáinak 
kiküszöbölését a tartalmi tudás elsajátításának (content-area learning) és az írásbeli szövegalkotásnak 
egyidejű alkalmazásától várta. Ezt a stratégiát a tantervekbe is beépítették, így jött létre a Writing–
Across–the–Curriculum (WAC), azaz írásbeli szövegalkotás kereszttantervi alkalmazása. Ez a több 
évtizedet átfogó mozgalom – amely ma is élő program – kiemelt fejlesztési feladatként és 
kereszttantervi követelményként kezeli az írásbeli szövegalkotást, és írásbeli szövegalkotást igénylő 
feladatokkal gazdagítja a tantárgyi tartalom tanulását. Megkívánja a szaktanárnak és a 
„fogalmazástanárnak” a fejlesztés során végzett közös munkáját. A WAC minden tantárgyba, minden 
évfolyamon javasolta az írásbeli szövegalkotás beépítését. Ennek a stratégiának az a célja, hogy a 
diákokat támogassa az írásképesség fejlesztésében és az írásbeli szövegalkotásnak a tanulás 
eszközeként való használatában. A programot kezdetben a felsőoktatásban, a két és négy évfolyamos 
képzést nyújtó főiskolákon és egyetemeken vezették be az USA minden államában, később a 
közoktatás minden területén. Sok tantárgyat struktúrájában és tartalmában is módosítottak, hogy 
alkalmazni tudják feladatszinten ezt a stratégiát. A feladattípusok közt megtalálható például órai 
jegyzetekhez diákok által összeállított tanulási útmutató a diáktársak számára, előadásjegyzet 
készítése órai beszámolókhoz, kivonatolás, vázlat- és jegyzetírás órai anyagokról, szempontsor 
összeállítása egymás írásbeli munkájának értékeléséhez. (Ez utóbbi már önszabályozásként is 
értékelhető.) Sheridan (1995) képességfejlesztésként a humán tantárgyakban nagy sikerrel alkalmazta 
osztálytermi szinten az írásbeli szövegalkotást. A WAC-nak köszönhetően a diákok olvasási, 
szövegértési, -értelmezési, valamint kritikai gondolkodási képessége fejlődött a leginkább. A teljes 
körű stratégiát professzionálisan gazdagító programként értékelik jelenleg is, ugyanis arra 
törekednek, hogy ebbe a vállalkozásba a legjobb tanárokat és iskolaigazgatókat, illetve a fejlesztési 
stratégia leghatékonyabb szakértőit is bevonják (Fulwiler és Young, 2000). 
A WAC mozgalmat egyre inkább tantárgyspecifikusan terjesztették ki, elsősorban a 
tananyagban szereplő adatok és más információk kezelésére, illetve a tudás gyakorlati 
alkalmazásának elősegítésére. A gyakorlati alkalmazás hatékonyan e koncepció szerint 
összefoglalókon, cikkeken, általános és speciális területű dolgozatokon keresztül fejleszthető, 
amellyel a tanuláshoz való hozzáállás javítható, és az írásbeli szövegalkotás különböző műfajaival új 
gondolatok provokálhatók. A biológia tantárgyban Cannon (1990) integráltan tanította a 
mikrobiológiát, a virológiát és az immunológiát, diákjainál bevezette a naplóírást, amelyet szabad 
formában készítettek el minden órára. Elsősorban a fogalmak tisztázására, a közöttük lévő 
kapcsolatok és összefüggések megkeresésére, a tapasztalatok összegzésére szolgált az iskolai napló. 
A WAC-alapú kurzus végén a tanulók a tantárgyakba integrált írásbeli szövegalkotás alkalmazásával 
mélyebb és sokrétűbb összefüggések meglátására lettek képesek.   
Az írásbeli szövegalkotás egyik műfaját, a naplót, több tantárgy keretében is alkalmazták a 
munkafolyamatok és a feladatok lépéseinek tervezésére. A naplóírás tanulásra és a tudás változására 
tett hatásairól több empirikus vizsgálatokat bemutató tanulmányban is beszámoltak. Ezekből kettőt 
ismertetünk röviden. 
Új tudáskonstrukció létrehozásának képességét próbálták elérni a fizika tantárgyban is a 
tanulási naplók (learning logs) bevezetésével. Egy esettanulmány leírja, hogy az iskolai számítógépes 
32 
 
naplóírás mint tanulástechnika bevezetésével és alkalmazásával fejlődik a tanulók tudásának 
kifejeződése, a fogalmi megértésük, a tananyaghoz való hozzáállásuk. A tanár tanítása és a diák 
naplón keresztül közvetített tudása mellett a személyközi kapcsolatukban is pozitív változás volt 
észlelhető. A tanulók tudományos gondolkodásának színvonala az órai megbeszéléseken érezhetően 
javult, és újra tudták konstruálni a tudásukat is, amit az órai naplóírás is elősegített. A módszer 
hatékonyságát igazolta, hogy a tanulók a tanév végi teszteket és az órai feladatokat jobb eredménnyel 
oldották meg, mint a tanév elején (Audet, Hickman és Dobrinina, 1996).  
A naplóírást a humán tantárgyakban is alkalmazták, ennek a módszernek az eredményeiről 
sikerként számolnak be a tanulmányok. A kritikai gondolkodás fejlődését segítő naplóírás 
eredményeit közli egy másik esettanulmány, amelyben a filozófia tantárgy lapossá és unalmassá 
silányult módszerei helyett egy újfajta eljárással próbálta mozgósítani a tanulók gondolkodását és 
hozzáállását a tantárgyhoz. A naplóírás különböző eszközeit használhatták a tanulók, úgymint 
dialógusok, viták, esszék, majd a tanár és a tanulók értékelték a saját munkájukat. A változás 
elsősorban a filozófiában rejlő problémák iránti érzékenységben, a személyes hozzáállásukban volt 
érzékelhető (Cowles, Strickland és Rodgers, 2001).  
 
2.4. Az írásbeli szövegalkotás iskolai tanulást facilitáló hatása 
 
A tanulás célú írással (writing-to-learn) kapcsolatos elméleti megközelítések némi következetlenséget 
mutatnak a tanulás alapjának gondolt elméleti mechanizmusok és a feladatok kiválasztása 
tekintetében. A tanulás fogalmát kell elsőként definiálni, ezt követően kell meghatározni, hogy az 
írás mint folyamat hogyan befolyásolja a tudást, illetve milyen változásokat okoz a tanulásban. 
Schumacher és Nash (1991) a reprodukálás helyett a tanulást mint fogalmi váltást, illetve 
tudásváltozást definiálták. 
Boscolo és Mason (2001) ötödik osztályosok fogalmi tanulását vizsgálták a történelem és a 
természettudományos tárgyakban. Ebben a vizsgálatban két csoportra osztották a tanulókat. A 
kísérleti csoport tanulás célú írással (writing-to-learn) tanult, tantárgyaikba be volt építve a 
szövegalkotás, a kontrollcsoport hagyományos módon, azaz nem tanulás célú írással tanult. Mindkét 
csoport a szokásos módon teljesítette a különböző írásbeli feladatokat, úgymint összefoglalás 
készítése és véleménykifejtés, de csak a kísérleti csoport számára kijelölt hozzáadott szövegalkotási 
tevékenységek segítették elő a tanulókban a pozitív változásokat. A diákok ki tudták fejezni önálló 
véleményüket, az adott témában mélyebben tudtak gondolkodni, az olvasott dokumentumokhoz 
többféle ötletet tudtak ajánlani, képesek voltak építő jellegű kommentárokat hozzáfűzni, egy-egy 
olvasmány fejezeteiről azonnali előfeltevéseket interpretálni, és végül a gondolataikat tisztán, 
világosan, érthetően kifejezni. Amíg a kísérleti csoport diákjai teljesítették az írásbeli (fogalmazási) 
feladataikat, addig a kontrollcsoport tanulóit vagy a gondolatok megfogalmazása és a szöveg formába 
öntése foglalta le, vagy – erős tanári instrukciók mellett – reprodukálták írásban a gondolataikat. A 
tanulmány eredményei egyértelműen mutatták a szövegalkotást igénylő feladatok fogalmi váltásra 
gyakorolt pozitív hatásait. A fogalmi tudásra és a metakognícióra vonatkozó néhány felmérés azt 
bizonyította, hogy az írásbeli szövegalkotást tanulásként alkalmazó csoport szignifikánsan jobb 
eredményt ért el a tanulásban. A tanulók mindkét tantárgy keretében az írásbeli alkalmazás során 
eljutottak mind a tanulás legmagasabb szintű metafogalmi tudatosságához, mind a mélyebb fogalmi 
megértéshez.  
Az 1990-es évek tanulmányaiban összességében véve a tanulás célú írást úgy értelmezik, mint 
tudáskonstrukciót. Azt a véleményt pedig, miszerint az írásbeli szövegalkotás létrehozhat pozitív 
hatásokat is a tanulásban, egyéb vizsgálatok is alátámasztják (Spivey, 1990; Keys, 1994; Prain és 
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Hand, 1996; Lonka és Ahola, 1995; Mason, 1998; Boscolo és Mason, 2000). Feltárták azt is, hogy 
nem egyszerű bizonyítani a tanulás célú írás hatékonyságát, ugyanis maga a szövegalkotás 
automatikusan nem vezet ahhoz, hogy a tanulási eredmények jobbak legyenek. Más tanulási 
stratégiák alkalmazása, például a szóbeli felmondás, a szöveg aláhúzása és memorizálása vagy a 
kulcsszavak kiemelése is hatékony tanulási módszer lehet. 
Klein (1999) több tanulmány elemzését végezte el abból a célból, hogy feltárja az írásbeli 
szövegalkotás episztemikus funkciójának működéséről szóló feltételezéseket. Négy hipotézist 
különböztet meg azzal kapcsolatban, hogy az írásbeli szövegalkotás miért alkalmas a tanulásra és 
hogyan mélyítheti el a tudást. Az elsőt arra alapozza, hogy az írásbeli szövegalkotás „spontán 
gondolatokat hoz létre” (spontaneous idea generation hypothesis); az írók spontán módon hozzák 
létre a tudást, és nem szükségszerűen tudják pontosan, mit írjanak, amikor elkezdenek írni. Kitalálják 
a terjedelmet, csakúgy, ahogyan létrehozzák a nyelvet, ezt már Gailbraith (1992, 1996) is említette 
tanulmányaiban. Klein (1999) második hipotézise az „előre keresés” (forward search hypothesis). Ez 
az a folyamat, amelyben az írók visszatekintenek első fogalmazványukra (first drafts), majd további 
változtatásokat eszközölnek rajta, ezáltal lépnek előre elgondolásukban. A harmadik hipotézis a 
„műfaj hipotézis” (genre hypothesis), amelyik tipikusan a tanulás célú írás kognitív 
mechanizmusaként értelmezendő. Feltételezi ugyanis, hogy a műfajstruktúrák jelen vannak bizonyos 
szöveg- és tudásszerveződések formájában, és a megfelelő műfajokat az elme kognitív stratégiák 
formájában (szövegsémák) előhívja. Ez a feltevés azokon a kutatásokon alapul, amelyek 
összehasonlítják, hogyan befolyásolják a tanulást a különböző írásbeli műfajok: az analitikus írás, a 
személyes írás, a vitairat, az érvelő írás, a jegyzetelés, a kérdésekre adott válasz. A vizsgálatok a 
tanulási eredményekben mutattak különbségeket (Langer, 1986): a feladatok minimális 
kidolgozásának elvárása, úgy tűnik, csak szó szerinti visszamondást hoz létre, míg a feladatok teljes 
kidolgozásának elvárása, csakúgy, mint az elemző esszéírás, támogatja a megértést. A negyedik 
hipotézis a „visszakeresési hipotézis” (backward search hypothesis), amelyben az író felépíti a tudást 
a retorikai célok megfogalmazásával.  
A kognitív pszichológia írásbeli szövegalkotásra vonatkozó elméletei igazolják a tanulás célú 
írás elméletét abban a tekintetben, hogy a kognitív mechanizmusok hogyan vezetnek el a tudás 
változásához (Tynjälä, 2001) vagy a fogalmi váltáshoz. Schumacher és Nash (1991) említett 
tanulmányukban erre vonatkozóan négy mechanizmust dolgoztak ki.  
Az első mechanizmus az „észlelt következetlenség” (perceived anomaly inconsistency), 
amelyben az írónak a meglévő tudásbázisán valamilyen következetlenség vagy meg nem értés 
tapasztalható, és az író tudatában van ennek. Ezt a jelenséget Piaget (1963) kognitív konfliktusnak 
nevezte el. Vosniadou (1994) szerint az alkalmazás kiváltása/előidézése, miszerint a személyes 
tudásstruktúrába beépülnek a jelenben használt elméleti fogalmak, fogalmi váltáshoz vezet. (Ez 
történik a fogalmi metaforák esetében is.)  
A második mechanizmus az „analógiák, metaforák és modellek használata” (using analogies, 
metaphors and models). Az analógiák és a metaforák használata megelőzheti a téves értelmezéseket, 
félreértéseket a szövegekben, ráadásul elősegíti a nehéz, komplex és absztrakt gondolatok 
megértését. Mason (1994) és Dagher (1994) is beszámolnak munkájukban arról, hogy az analógiák 
használata hogyan serkenti a fogalmi fejlődést mind a gondolkodásban, mind a szemantikában. A 
nyelvészetben is lényeges a metaforák jelelméleti és kognitív aspektusainak vizsgálata. Egy korábbi 
nyelvészeti tanulmányban Johnson és Lakoff (1980) úgy értelmezik a metaforákat mint a valóságban 
tapasztalható jelenségek elhomályosult, nehezen körülhatárolható jelentéseinek megfeleltetését, 
amelyek absztrakt formában mentálisan leképeződnek. A metaforák konvencializálódnak, és 
strukturálják fogalmi rendszerünket. Schumacher és Nash (1991) három lehetőségét javasolja annak, 
hogy az analógia használata hogyan serkenti az írást, illetve a tanulás hatásai hogyan jelennek meg az 
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alkalmazásuk során: (a) maga az írásbeli feladat létrehozhat olyan folyamatokat, amelyek az 
analógiás gondolkodásban is jelen vannak, mint például az összehasonlító és a szembeállító (contrast) 
esszék, amelyek arra kényszerítik az írót, hogy vegye figyelembe a különböző tudástartalmak közötti 
hasonlóságokat és különbségeket, (b) az írók analogikus folyamatot is használhatnak az új műfajban 
történő írás megtanulása során (például az újságíróknál jól bevált módszer az, amikor egy hírről írnak 
ismert műfajban – szerkesztőségi vezércikkben, glosszában –, majd az ismert műfajból kiemelt 
hírhez egy új műfajt hoznak létre, például az ismert hírhez hozzáfűznek egy különvéleményt), (c) az 
analógiákat és metaforákat  tartalmazó fogalmazásfeladatok esetlegesen azt eredményezhetik, hogy 
az író adott témáról való tudása és koncepciói megváltoznak.  
A harmadik mechanizmust Schumacher és Nash (1991) úgy értelmezik, mint a tudás 
átalakítás mögött rejlő lehetséges erőt, azaz a „többszörös reprezentációknak és a gondolatok aktív 
kezelésének” (multiple representations and active manipulation of ideas) konstrukcióját. A sokszoros 
reprezentáció megnyilvánulásának a fontosságát mind az írással, mind a tanulással kapcsolatos 
kutatások megerősítik. Az írók az alkotás folyamatában a megjelenítés számos módját alkalmazzák 
(Flower és Hayes, 1984). Amikor egy új információt megértünk, a kognitív struktúrák mélyebbekké, 
összetettebbekké válnak, átszerveződnek a különböző elemek és kapcsolatok. 
A negyedik mechanizmus a „tapasztalatok sokrétűsége” (multiplicity of experiences), ami a 
tanulást támogatja. A rugalmas tudásstruktúra létrejötte megkívánja, hogy a tudás elsajátítása számos 
különböző formában legyen jelen. Az írás a kifejezés eszközeként létrehoz egy másfajta tanulási 
módszert, amelyben a tapasztalatok a tanulás tervezésében, és a tudás elsajátításában segítenek. Az 
írás műveletében a tapasztalatok sokféleképpen segíthetik a tanulást: kérdések szerkesztésével, 
vázlatkészítéssel, érveléssel (Tynjälä, 2001). 
Vizsgálatok bizonyítják továbbá azt is, hogy az írásbeli szövegalkotás szerepet játszik a tudás 
szerveződésében és a fogalmak elmélyültebb beépülésében. Az írásbeli szövegalkotást mint 
tevékenységet az önálló tanulási környezet részeként tekinti Boscolo és Mason (2000), ugyanis a 
tanulás célú írásban a tanulás nem a bevésés eszköze, hanem magasabb szintű tevékenység. 
Az írásbeli szövegalkotást a felnőttek képzésében a tanulás eszközeként értelmezi Tynjälä 
(1997), aki különösen az esszéfeladat szerepét hangsúlyozza. Kieft, Gailbraith, Rijlaarsdam és Bergh 
(2007) vizsgálatai a tanulás célú írás hatékonyságával kapcsolatban azt bizonyítják, hogy az írásbeli 
szövegalkotás mind a természettudományos, mind a humán tantárgyakban a tanulást szolgálja. 
Megállapították, hogy amikor az írók szöveget alkotnak, akkor szimultán alkalmazzák a tervezést és 
a leírandó szöveg újragondolását. A diákok az írásbeli szövegalkotás során kétféle írásstratégiát 
alkalmaznak: az egyik a „tervezési stratégia” (planning strategy), amelyben előre elgondolják a 
létrehozandó szöveg gondolatmenetét, a másik a „felülbíráló stratégia” (revising strategy), amelyben 
az addig leírt szöveget újra olvasás során javítják. A diákok a kettő közül a „tervezési stratégiát” 
részesítik előnyben a „felülbíráló stratégiával” szemben.  
A tanulás célú írással kapcsolatos tanulmányok metaanalízise három kulcsgondolatban 
foglalta össze a tanulmányokban bemutatott eredményeket: (1) a tanulás célú írás kis mértékben 
ugyan, de pozitív hatással van a tanulásra, (2) a fogalmazásfeladatok és a  megoldásukra vonatkozó 
metakognitív reflexiók elősegítik a gondolatok tisztább kifejezését, (3) a tananyaghoz kapcsolódó 
fogalmazásfeladatok feldolgozásának időtartama alatt összeadódhatnak olyan pozitív hatások, 
amelyek kis mértékben ugyan, de facilizálhatják a tanulást (Bangert-Drowns, Hurley és Wilkinson, 
2004). A továbbiakban a tanulás célú írásra vonatkozó, osztálytermi körülmények között végzett 
empirikus vizsgálatot ismertetünk.  
Green (2007) Ausztráliában tanuló ázsiai diákokkal végzett empirikus vizsgálata feltárta az 
esszéírás tudatos alkalmazásának kedvező hatásait. A kulturális eltérések közvetítéséhez hozzájárul 
az írásbeli szövegalkotás, mivel írásban, a tudatosan felépített gondolatokkal tisztábbá válik a 
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kulturális különbségek megértése. Az esszéírás mindennapi feladatként való alkalmazása lehetővé 
teszi a gondolatok elrendezését és a kultúrák közötti kapcsolatok közvetítését, illetve az ázsiai diákok 
eltérő tanulási stratégiájának megértését és alkalmazását az esszéíráson keresztül. A tudományos írás 
a különböző kultúrák tanulási stratégiái közötti eltérések megismerését is szolgálja, ugyanakkor a 
„saját” írásra is hatást gyakorol.  
Az esszéírás tudatos tervezésére a metakogníció is kedvezően hathat. Új-Zélandon végzős 
biológia tagozatos osztályban végeztek egy kísérletet, amelynek célja az volt, hogy a tanulók a saját 
gondolkodásukról átfogóbb képet kaphassanak, és tudatosan gondolkodjanak bizonyos bioetikai, 
nevezetesen a rákkal kapcsolatos témában. A tanárok speciális metakognitív eljárásokat alkalmaztak 
abból a célból, hogy megfigyeljék, az esszéíráson keresztül a tanulók hogyan használják a 
metakogníciót. A tanárok metakogníciós eljárásának követésével – adott feladat megértéséhez a saját 
gondolkodásuk lépéseinek lebontásával és ellenőrzésével, a személyes tudásukról való 
gondolkodással – a tanulók tanulási stratégiái javultak. A kísérlet eredményei bizonyították, hogy az 
esszéírás során nyomon tudták követni a saját megértési folyamataikat, képessé váltak az 
önszabályozásra, a tudásuk ellenőrzésére, emellett az esszéikben is tükröződött a pozitív hatás, 
ugyanis spontán módon alkalmazták a metakogníciós stratégiákat. A megfigyelésre, tervezésre és 
önellenőrzésre támaszkodó írásbeli szövegalkotás az új tudás rendszerezésében, az összefüggések 
végig gondolásában és megértésében segített (Conner, 2007).  
Az írásbeli szövegalkotás mint tevékenység alkalmas médium bizonyos gondolkodási 
műveletek, például az analógia alkalmazására is. Az analógiás gondolkodást a különböző 
tantárgyakon kívül egyéb területeken is lehet alkalmazni valamely probléma megértésére. Az írás 
szerepét és hatékonyságát vizsgálta az analógiára épülő tanulásban Klein, Piacente-Cimini és 
Williams (2007). A kísérlet, amelyben humán szakos egyetemisták vettek részt, három fázisban 
zajlott. Először a hallgatóknak ki kellett tölteniük egy előtesztet, amelyben három 
természettudományos téma volt megjelölve. A három közül egyet választhattak, és a témához tartozó 
tesztet kellett megoldaniuk. A témák a következők voltak: (a) a folyadék felhajtó ereje, (b) hajítások 
(lövedékek mozgása), (c) egy mechanikai rendszer belső erői. A második fázisban a résztvevők az 
általuk választott témában megfigyeltek két, analógiára épülő bemutatót. Az egyik csak a fizikai 
jelenség eredményét mutatta be (mi történt), de az előzményeit nem, a másik csak a jelenséget, de az 
eredményét nem (mi fog történni). Ezután meg kellett oldaniuk a fizikai problémát a bemutatott 
analógia segítségével a következő módon: (a) csak megbeszéléssel, (b) csak írással, illetve (c) 
hangosan gondolkodva és írással. Végül a résztvevők utótesztet töltöttek ki, amelyben számot adtak 
arról, hogy meg tudták-e oldani a fizikai problémát. A kísérlet független változója volt a tudományos 
feladat típusa, az előadás módja, valamint a tudományos téma előtesztelése, függő változója a 
tudományos téma megértésének utótesztje.  
A feladatok megoldásának folyamatát az elején, a megoldás közben és a végén vizsgálták. Az 
eredmények azt mutatták, hogy a feladatvégzés elején és közben nem mutatkozott jelentős különbség 
a két eljárás (a megbeszéléssel, valamint az írásbeli szövegalkotással végzett) között. Azok, akik meg 
tudták oldani a feladatot, mind az írás, mind a megbeszélés során egy lehetséges magyarázatot 
állítottak össze a megoldásukhoz, az eredmények bizonyításához pedig feltételezéseket, illetve 
válaszvariációkat rendeltek. A feladat végrehajtása közben mind a megbeszélést, mind az írást 
alkalmazók metakognitív kijelentéseket tettek. De amíg a megbeszélést alkalmazók „csak” 
kijelentették a gondolkodásuk lépéseit, addig az írást alkalmazók készítettek a gondolkodásuk 
menetéhez egy gondolattérképet is, amellyel tudatosították és nyomon követték a megoldáshoz 
vezető útjukat is. A befejezés fázisában a különbség abban jelentkezett, hogy az írást alkalmazók a 
helyes megoldáshoz a leggyakrabban a gondolattérképüket használták, míg a megbeszélést 
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alkalmazók a gondolatmenetükben vissza-visszatértek az előző lépéshez, amellyel próbálták a 
tévedéseket elkerülni.  
A „hangosan gondolkodva írás” esetében a diákok a gondolkodás fázisában először a gyors és 
közvetlenül előhívható ismeretek segítségével készítettek megoldási javaslatokat szóban. A 
megbeszélés során metakognitív kijelentéseket fogalmaztak meg, amelyek során meghatározták a 
céljaikat, megtervezték a gondolkodásuk lépéseit, majd ezután az előzőleg megszerzett tudásuk 
alkalmazásával írásban újra végig gondolták a lépéseket, és így a feladat-megoldási menetük 
strukturált formát öltött. Ezen eljárás során az adott probléma megoldását is sikerült újra 
átgondolniuk, ezért kevesebbet is hibáztak a résztvevők. A legkevesebbet a „csak” írás alkalmazása 
során hibáztak a hallgatók, mert a problémamegoldás fázisában az írás során a tervezés és az 
újragondolás lépései segítették a probléma végiggondolását. Volt idő arra, hogy többször 
visszatérjenek a problémához, ezáltal letisztultak a gondolatok. Az írás és az analógiás gondolkodás 
kölcsönösen hat egymásra, ugyanis írásban végiggondoljuk a hasonlóságokat, megtervezzük a 
gondolatainkat, ezáltal az adott problémára is újból vissza-visszatérünk. A kísérlettel bizonyítható, 
hogy az írásbeli szövegalkotás alkalmazása egy természettudományos kísérlettel kapcsolatban segít 
végiggondolni és pontosítani a feladatban lévő problémát, az előfeltevéseket és a megoldáshoz vezető 
utat. A korábbi kognitív kutatások (Brown, 1993; Kurtz, Miao és Gentner, 2001) olyan analógiák 
felismerésére koncentráltak, amelyeket egyszerű kémiai vagy fizikai kísérlet esetében viszonylag 
könnyű volt alkalmazni, mert a szabályt és a hasonlóságot nem volt nehéz felismerni és követni 
(például a víz szivattyúzása, pumpálása és az emberi szívben keringő vér áramlásának a 
hasonlósága). Ebben a kísérletben azonban voltak olyan jellegű analógiák is, amelyek 
érvényesítéséhez nemcsak ismerni kellett az eddigi, egyszerű analógiákat hanem meg kellett találni 
az összefüggéseiket is.  
A tanulás célú írás egyik viszonylag új területe a heurisztikus tudományos írás (science-
writing-heuristic), amely természettudományos tantárgyak keretében alkalmazott eljárás, elsősorban 
fizikai, biológiai és kémiai kísérletek tervezéséhez és levezetéséhez. Ebben a stratégiában mind a 
tanár, mind a tanuló készít egy írásbeli tervet az órai munkafolyamatról. A heurisztikus tudományos 
írás olyan stratégia, amely eszközként szolgál arra, hogyan vezesse a tanárt és hogyan a tanulót az 
alkotó munkában, a megbeszélésben és a tudományos kísérletben. Segítségül szolgál a diáknak a 
megértés konstrukciójában a gyakorlati munka során, a tanárnak pedig folyamatos visszajelzést ad a 
diákok problémamegértéséről, netán tanulásbeli elakadásukról. A tanulókkal szemben támasztott 
alapkövetelmény, hogy a tevékenységek megszervezéséről, a folyamatok lebonyolításáról, a befejező 
szakaszról, a fontos lépésekről és a kísérletben tapasztaltakról, esetleg bizonyítékokról és a 
reflexiójukról készítsenek írásbeli magyarázatokat. Bizonyítékok támasztják alá, hogy ennek a 
stratégiának az alkalmazása hogyan facilizálja a diákokat: az adatokból képesek új jelentéseket 
létrehozni, új kapcsolatokat teremtenek az adatok, a bizonyítékok és az eredmények között. A 
tanulók kezdeti tudományos természetű bizonytalanságai kedvező változást mutattak, mert 
komplexebb, gazdagabb és specifikusabb lett a megértésük (Keys, Hand, Prain és Collins, 1999).  
 
2.5. Az írásbeli szövegalkotás eredményközpontú megközelítése és a tudás 
reprezentációja  
 
Az előző részekben áttekintettük az írásbeli szövegalkotás kognitív pszichológiai elméleti modelljeit, 
amelyek a szöveg létrejöttének folyamatjellegét igazolták. A továbbiakban az írásbeli szövegalkotás 
mint eredmény elméleti kereteit tekintjük át. 
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Az írásbeli szövegalkotási képesség fejlődése és színvonala feltételezhetően befolyásolja a 
tudás szerveződését a szövegben. Az írásbeli szövegalkotásban is különbséget tesznek a kutatók 
kezdő és szakértő írók között (Flower és Hayes, 1980; Bereiter és Scardamalia, 1987; Gailbraith, 
1996, 1999; Burkhard és Ploog, 2007). 
A szakértővé váláshoz tapasztalatszerzésre és a tudás integrációjára van szükség. Leinhardt, 
McCarthy, Young és Merriman (1995) szerint az elméleti és gyakorlati tudás valódi integrációja 
akkor a leginkább előrevivő, amikor a tanulók átalakítják az absztrakt elméleteket és a formális tudást 
a célból, hogy a gyakorlati helyzetekben is megfelelően tudják azokat használni, illetve a gyakorlati 
tudást konstruálják meg mint alapelveket és fogalmi modelleket. A „gyakorlati tapasztalatokra épülő 
elmélet” (theorizing practise) és az „elmélet részletes kidolgozása” (particularizing) a szakértelemhez 
fontos (Kolb, 1984).  
Tynjälä (2001) az írásbeli szövegalkotásra vonatkozóan a szakértelmet az analitikus 
gondolatok létrehozásában és az írói reflektálás magas színvonalában látja. Az írásbeli 
szövegalkotásban a külső (explicit) tartalmak az írás során belsővé (implicitté) válnak, a gondolatok 
letisztulnak, ezáltal a tudást is az átalakítás tárgyává teszi. Álláspontja szerint az elméletben 
megtanult tudás azáltal válik a gyakorlatban is alkalmazhatóvá, ha azt írásban rögzítették. Az írásbeli 
szövegalkotás ugyanis olyan megoldási stratégiák kidolgozására késztet, amelyek alkalmazásakor a 
gyakorlati problémákat tudatosan megfogalmazhatóvá, végig gondolttá teszi. Ezáltal válik egy adott 
gyakorlati probléma kifejtetté, mások számára érthetővé és az olvasók által értelmezhetővé. Ezt a 
tanulási folyamatot befolyásolja az elméleti szaktudás, az olvasottsági és a műveltségi szint. Bereiter 
és Scardamalia (1991) egy korábbi tanulmányukban vitatják, hogy mindezek eredményesen 
megvalósulhatnak, ugyanis az „olvasottsági szakértelem” (literary expertise) befolyásolhatja az 
írásbeli szövegalkotáson alapuló tanulás színvonalát, amelynek elvileg a gyakorlatban lenne 
jelentősége. Az olvasottsági tapasztalat magában foglal egy olyan folyamatot is, amely a 
tartalomtudás gyakorlati előmozdítására szolgál. Ennek az eléréséhez a tudás átalakító írás képessége 
szükséges, amely egyszerre javítja az írási szakértelmet és a megértést. Tynjälä (2001) fontosnak véli 
annak az írásalapnak (mint készségnek) a kialakítását vagy a meglétét, amelyre a jövő 
szakembereinek szükségük van az információs társadalom (folyamatosan változó, szimbolikus-
analitikus, tudásintenzív) munkaköreiben. A szakértelemhez elsajátítandó képességek a következők: 
absztrakciós, kommunikációs, „együttműködési” (collaborative), rendszerező gondolkodási, kritikus 
gondolkodási, analizáló és szintetizáló, metakognitív és reflektív képességek. A szakértői szint 
elérésével a tanulónak képessé kell válnia a saját tudását írásban is kifejezni, amelynek 
elengedhetetlen feltétele, hogy legyenek meg hozzá az (írásbeli) nyelvi kifejezőeszközök.  
A tanulásra és bármilyen feladatok nyomon követésére (munka, életvitel) vezették be az 
önmegfigyelésen alapuló monitorozási skálát, amely mérhetővé teszi a nyomon követés fejlettségi 
szintjét, azaz hogy mennyire vagyunk tudatosak a saját feladataink tervezésében és elvégzésében. 
Gailbraith (1992;1996) említett munkáiban úgy tekint az írásbeli szövegalkotásra, mint felfedezésre, 
amely úgy nyilvánul meg, hogy a fogalmazók megpróbálják szabadon, külső kényszerek nélkül 
spontán módon nyelvileg kifejezni és elrendezni a gondolataikat. Gailbraith (1992) az írók két 
csoportját hasonlította össze: az alacsony szintű és a magas szintű önmonitorozókat, aki Snyder és 
Gangestad (1986) önmonitorozási skáláját adaptálta az írásszakértelem megállapításához. Ezt az 
önmonitorozási skálát jelenleg is használják az önmegfigyelés eszközeire, mértékére és 
hajlandóságára vonatkozóan. Ez a skála az önmegfigyelésre vonatkozó értékeket 18 itemből álló 
önmonitorozó skálán (9–12 között alacsony, 13–18-ig magas) értékeli, továbbá következtetéseket 
von le általános, a személyiségre kiterjedő hatásokról mint szociális, viselkedésbeli és reflektáló 
variációk. Az önmonitorozás az írásbeli szövegalkotás esetében a tudatos tervezésre, a célok pontos 
megfogalmazására, a javítás pontosságára és a szövegre való visszatekintésre terjed ki. Gailbraith, 
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Torrance és Hallam (2006) megkülönbözteti azokat az írókat, akik eleve irányítják a saját 
gondolataikat, retorikailag felépítik a koncepciójukat és elrendezik a mondanivalójuk struktúráját. 
Ezek az írók a magas szintű önmonitorozók (high self-monitors), akik felügyelik és ellenőrzik az 
írásuk kifejezéseit, a szöveg tartalmát, hogy elérjék a szociális célokat, azaz az olvasóra gyakorolt 
hatást is. Továbbá megkülönbözteti az alacsony szintű önmonitorozókat (low self-monitors), akiknek 
az alapvető céljuk, hogy a gondolataikat egyértelműen kifejezzék, és a témát a kitűzött céloknak 
megfelelően kifejtsék. Ezáltal ők viszonylag jól megformált szöveget hoznak létre, és írásukat ugyan 
megtervezik, de kevésbé követik nyomon a szövegük alakulásakor gondolataik irányítását. Ezeknél 
az íróknál a saját belső lelki állapotuk reflexiója fejeződik ki a gondolataikon keresztül, és a saját 
belső kifejezésük irányul a szociális célok felé. 
Ugyancsak ezt a skálát használja Gailbraith (1992) az írók minősítéséhez: megkülönbözteti 
azokat az írókat, akiknek az írása a retorikai célok felé – magas szintű önmonitorozók –, illetve 
azokat, akiknek a szerkesztési célok felé – alacsony szintű önmonitorozók – irányul. Gailbraith, 
Torrance és Hallam (2006) írásvizsgálatukban azt mérték, hogy az új gondolatok kidolgozásakor az 
írók írási funkcióiban mennyire jelenik meg a retorikai célú és szerkesztési célú irányultság. Két 
csoportot mértek: az egyik csoportnak jegyzetet kellett készítenie egy megszületendő íráshoz (global 
planning), a másik csoportnak magát a szöveget kellett létrehoznia (text production). Azt 
feltételezték, hogy a magas szintű önmonitorozók több új gondolatot építenek az alakuló szövegükbe, 
mivel a retorikai célok kielégítéséhez „tudás-átalakítási” adaptálásra van szükség. Az alacsony szintű 
önmonitorozók szövegeiben ezzel szemben a „tudáselmondó” adaptálás valószínűsíthető. Ennek a 
különbségnek leginkább a jegyzetelésben kell megjelenni, mert az előre eltervezett gondolatok 
segítik az új ötletek, gondolatok beépülését a szövegbe. Az eredmények alapján megállapítható, hogy 
a magas szintű önmonitorozók – akiknek írása a retorikai célok felé halad – ténylegesen több új 
gondolatot alkalmaztak a jegyzetírásban, mint az alacsony szintű önmonitorozók, azonban az 
összefüggő szöveg írásában az eredmény teljesen megfordult. Az alacsony szintű monitorozók 
kétszer annyi új gondolatot építettek be a szövegbe, mint a magas szintű önmonitorozók. Ez azzal 
magyarázható, hogy az új gondolatoknak a tudás-elmondás sokkal nagyobb teret enged, mivel a saját 
gondolatok szabadabban áramolhatnak kevésbé strukturált formában kerülnek felszínre. Ezzel 
szemben a szövegek retorikai célú (külső kényszer) megfogalmazása – ahogyan ez a magas szintű 
önmonitorozók szövegében tapasztalható – korlátozza (keretek közé szorítja) a gondolatok szabad 
áramlását.  
Egy másik vizsgálatban (Burkhard és Ploog, 2007) az internet alkalmazásával készíttettek 
diákokkal fogalmazást, majd a szövegek elemzése után a szövegalkotókból két csoport alakult ki 
attól függően, hogy az interneten keresett szövegeket hogyan használták fel. Az egyik kialakult 
csoport a szerkesztőké (compilers) volt, akiknek a munkamemóriáját a szöveg szerkesztése és 
tervezése kötötte le, így az interneten talált forrásokat egy az egyben adaptálták a létrehozandó 
szövegükbe, valamelyest kapcsolatot találva az egyes szövegegységek között. A szerkesztők 
szövegében nem jelent meg új tartalom, csak az adaptált szövegek között összekötő mondatok. A 
másik csoportot az alkotók (authors) tették ki, akik a szövegalkotás magas szintjén állva az internetes 
forrásokat válogatni, csoportosítani és rendszerezni tudták. Az alkotók szövegében létrejött egy 
gondolatmenet, és a források szövegeiből új gondolatokat generáltak, más tartalmakat is beleszőttek a 
szövegükbe, ezáltal a szöveg önálló produktummá vált. 
Disszertációnk ezen részében igyekeztünk rávilágítani arra, hogy az írásbeli szövegalkotás 
bonyolult kognitív folyamatainak eredményeképpen a megszerzett tudás más reprezentációban 
jelenik meg, mint ahogy az más formában, más keretek között előjöhet. Számos empirikus vizsgálat 
bizonyítja, hogy az írásbeli szövegalkotásban a tudás facilizálódik. Az írásbeli szövegalkotás 
különböző műfajainak alkalmazása mozgósítja azokat a képességeket, amelyek elősegítik a tanulás 
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hatékonyságát és a tudás beépülését. Ennek felismerése mint fejlesztési eljárás jelenik meg az írás 
kereszttantervi alkalmazásában (WAC) és a tanulás célú írásban (writing-to-learn). Az áttekintett 
empirikus és elméleti tanulmányokból kirajzolódni látszik az a tendencia, hogy az írásbeli 
szövegalkotás a metakognitív reflexiókon keresztül elősegíti a gondolatok tisztább kifejeződését és az 
önálló vélemények előhívását, ezért sokféle területen lehet alkalmazni – természettudományos vagy 
humán tudásanyaghoz – tanulás céljából. Arra azonban, hogy a tudás hogyan, milyen struktúrában 
épül föl az írott szövegekben egyelőre még kevés adatunk van.  
 
2.6. Tartalmi szempontok a fogalmazások értékelésében  
 
Ebben a részben először bemutatjuk a fogalmazások értékelési stratégiáin belül a tartalomra 
vonatkozó szempontokat, majd ezt követően a nemzetközi kutatásokban elterjedt, de a hazai 
szakirodalomban még nem ismert értékelési rendszert, a SOLO taxonómiát mutatjuk be. Végül a 
SOLO taxonómia alkalmazásának gyakorlatából ismertetünk néhány empirikus kutatást.  
Az írásbeli szövegalkotás episztemikus funkcióját illetően megállapították a kognitív 
pszichológiai kutatások, hogy az írásbeli szöveg (meg)alkotásakor a tudás elrendeződik és 
átstrukturálódik (Bereiter, 1980; idézi: Molnár, 2001). Az írásbeli szövegalkotás során a tudás 
átrendeződése, a tanulás és az új tudás létrejötte nem automatikusan zajlik, hanem hosszú folyamat 
eredményeképpen születik meg. A tudás szerveződése tehát Az írott szövegekben komplex módon 
van jelen a tudás szerveződése, amely többféle megközelítéssel vizsgálható és értékelhető.  
A nemzetközi szakirodalomban végzett elemzések az írott szövegek esetében elsősorban a 
diagnosztikus és a formatív értékelést alkalmazzák, amelyek során a formálódó szöveg és a benne 
folyamatosan alakuló tudás, tudáselemek elrendezését is nyomon tudják követni. A nemzetközi 
írásbeli összefoglalókban, tanári útmutatókban, módszertani segédanyagokban az írott szövegek 
episztemikus funkciójának megjelenési színvonalára vonatkozóan is tesznek javaslatokat. A tudás 
szerveződését abban látják például, hogy a szövegben megjelenő tudományos fogalmak mennyire 
felelnek meg az általános – tudományosan ismert és tanult – szakmai megállapodásnak, mennyire 
pontosan használja a tanuló (fogalmazó) az írott szövegben, mennyire alkalmazza az adott fogalmat a 
megegyezésnek megfelelően, és az írott szövegben a szóhasználat (nyelvi és stilisztikai 
eszközkészlet) mennyire felel meg a tartalomspecifikusság követelményének. Ezek az értékelésre 
vonatkozó javaslatok szolgálhatnak bizonyítékul arra, hogy az írott szövegben megjelenő 
tudásszerveződés milyen színvonalú (National Council of Teachers of English (NCTE), 2008: 2. o.). 
A tudás szerveződésére vonatkozóan létezik egy olyan „mítosz” is, amely szerint az írásfeladatokban 
(különböző írott szövegekben) egyszerre kell magas szinten érvényesülnie a tartalmi tudásnak és az 
írásbeli szövegalkotás képességének. Erre vonatkozóan azonban már a nemzetközi iskolai 
környezetben alkalmazott fogalmazásgyakorlatok is azt bizonyítják, hogy a szöveget folyamatként 
kell kezelni, és nem úgy, mint egy kész befejezett szöveget (nem úgy, mint egy eredményt). A 
szövegírás folyamatában az újragondolások által a formálódó, folyamatosan alakuló szöveg segíthet a 
tanulóknak a megértésben és a tananyag újragondolásában. Az írásbeli szövegalkotás folyamata 
során ugyanis képessé válhat a tanuló a tananyagról vagy a korábban elsajátított tudásáról kritikusan 
gondolkodni. Ez a stratégia az eredményes tudáselsajátítást és kifejezetten a tanulást szolgálja, 
amelyet tanulás célú írásként értelmezünk (lásd feljebb). Az írás folyamata során lezajlik a tanulóban 
a tananyag kritikus elemzése, a megértés folyamata, és végül létrejön egy „letisztított szöveg”, azaz 
egy jól megformált írás, amely a szóban forgó téma teljesebb megértéséhez vezethet (Bangert-
Drowns, Hurley, és Wilkinson, 2004).  
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A nemzetközi írásbeli szövegalkotás-értékeléseknek külön komponensét ugyan nem alkotja a 
szövegben megjelenő tudás szerveződése, de az értékelés tartalmi szempontjai között megjelennek 
elemei (2. táblázat). A Writing Framework for the 2011 National Assessment of Educational Progress 
(NAEP 2011) előszavában kijelentette, hogy az írott nyelv használata és az írásbeli szövegalkotás 
kritikus komponenssé válik az amerikaiak mindennapi életében, mivel ebben a világban írni annyit 
jelent, mint elrendezni, újraértelmezni és regenerálni magunkat a modern korunkban (Writing 
Framework, 2011: 1. o.).  
 
2. táblázat: A NAEP 2011 írásfelmérésének értékelési kritériumrendszere (Writing Framework, 2011: 
11.o.) 
 
A gondolatok és a kifejezések 
hatékonysága: az író célja és a 
közönség kapcsolata  
 
Szerveződés: logikai kapcsolatok 
az író céljáért és a közönségért  
 
Nyelvi könnyedség (facility) és a 
konvenciók megléte: a kifejezések 
világosak, az írás hatékonysága az író 
közönsége felé erős.  
A gondolkodás színvonalát tükrözi (pl. 
az elemzés, a szintetizálás, a 
hatékonyan alkalmazott relációk 
minősége, valamint az, hogy mi az író 
célja az olvasója felé, és elérte-e az író 
a saját megcélzott közönségét). 
Részleteket és példákat használ abból a 
célból, hogy kifejtse a gondolatait, így 
elérje a közönségét.  
A szövegstruktúra logikus és 
hatásos vonásai: az adott 
relációban az író célja, a 
közelítései, az álláspontja az író 
saját gondolkodását tükrözi. Az 
egyes bekezdések koherensek, a 
fenntartott álláspont világos. Az 
egyes válaszok a fenntartott 
álláspontra fókuszálnak. 
A mondatstruktúrák jól kontrolláltak, a 
mondatvariációk megfelelők az író 
célja és a közönsége szempontjából. A 
szóhasználat, a nyelvi és stilisztikai 
eszközök kiválasztása precíz, pontos, a 
kifejezések használata tiszta, és növeli 
az írói gondolatok megjelenítését. A 
hangnem és a tónus hatásos. A 
nyelvtan, a helyesírás és a központozás 
pontos, amely tisztává és világossá teszi 
a mondanivalót.   
 
A gondolatok és a kifejezések hatékonysága arról ad tanúbizonyságot, hogy az írók mennyire 
mélyen és komplex módon írtak, és mennyire tudták demonstrálni a belső tudásukat és a 
megértésüket. Ez megengedi azt is, hogy elhagyják egy adott téma felszínét, és egyszerűbb, érthetőbb 
vagy esetlegesen hihetőbb módon feltárják azt az olvasójuknak (Biggs, 1982). A lényeg és a 
mondanivaló megfogalmazásában az a közös vonás, hogy ezek kifejtésekor kapcsolatot kell 
teremteni a téma és a kapcsolódó fogalmak között, a téma kifejtése pedig egy teljes vagy „nagy 
perspektívájú képben” reprezentált, ami széles körben demonstrálja vagy kifejezi a megértést. Ezt a 
demonstrálást olyan módon célszerű tennie, ahogyan egy témát képes lehet felfogni egy adott 
problémába ágyazva az író (fogalmazó) közönsége és olvasója. A sikeres író szerkesztett példákra és 
részletekre támaszkodva fejezi és illusztrálja írói álláspontját azért, hogy az olvasóját közelebb 
vihesse a megértéshez.  
A gondolatok, a mondatok és a bekezdések a logikai elrendezésre utalnak, és az a céljuk, 
hogy koherens legyen a gondolatok kifejezése, hogy az olvasó megérthesse és követhesse azt. A 
szerveződés a hatékony írás alapvető komponense, nem számít a forma vagy a közönség, mert a 
gondolatok megjelenítésének a rendje maga az a fontos összetevő, ami vezeti az olvasót, hogy 
meggyőzze vagy hatással legyen rá a szöveg. Ha az írás szegényesen szerveződött, az író gondolatai 
nem lesznek tiszták, közvetítők, és az olvasók valószínűleg frusztrálttá és összezavarttá válnak. A jó 
szerveződés igényli az írótól, hogy maradjon fókuszban a témájával az ötletek előrehaladó és tisztán 
megjelenő megvalósítása által.  
A nyelvi könnyedség és a retorikai hajlékonyság azt mutatja, hogy az író az írott válaszokat is 
megszerkeszti úgy, hogy ahogyan a gondolatait elrendezi. A nyolcadikos és a tizenkettedikes 
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diákoknak is a saját formaismereti tudásukra kell hagyatkozniuk, meg kell tudni alkotniuk a saját 
tudásukat. A sikeres írók, amikor választaniuk kell egy felmérés feladatot, használni fognak egy 
formát és egy megfelelő struktúrát a téma, a cél és a közönség figyelembevételével. Például ha 
érvelni kell állami törvényhozóként amellett, hogy miért támogatja a katonai kiképzést az állami 
parkokban, akkor lesz hatékony a diák saját szövege, ha jól megszerkesztett a struktúrája, 
összefoglalja az álláspontokat (érvel mellette, ellene), végül kialakítja a saját meggyőződését (NAEP 
2011). Ebben a szövegalkotás-értékelési kritériumrendszerben a tudás szorosan összekapcsolódik a 
szövegalkotás kognitív folyamataival, amelybe be van építve az az írói szemléletmód is, amely 
odafigyel a célközönségre és az olvasóra is. Megfigyelhető az is, hogy ebben a kritériumrendszerben 
a tudás a Bereiter-Scardamalia-féle állásfoglalással egyezik meg, miszerint az írásbeli szövegalkotás 
(át)alakítja a tudást (Bereiter és Scardamalia, 1987).  
Egy teoretikus tanulmányban a tanulók szövegalkotásának értékelésére négy alapvető 
kritériumrendszert állítottak föl (Elander, Harrington, Norton, Robinson és Reddy, 2006), amelyek 
alapján a jó szöveg minősíthető: (1) a kritikai gondolkodás/kritikai értékelés (critical thinking/critical 
assessment), például a szerző anyagában megjelenik-e a kritikai módszer (Pain és Mowl, (1996), (2) 
a nyelvhasználat/stílus (use of language/writing style), például általános értelemben tiszta, olvasható 
és jól megjelenített-e a szöveg, vagy úgy írta-e meg a szöveget, ahogyan azt az olvasó akarta (Pain és 
Mowl, 1996), vagy nyelvileg fluens-e a szöveg, a helyesírása és a nyelvtani szerkezete korrekt-e, 
vagy a szövegben az egyes bekezdések tiszták és következetesek-e (Elander, 2002), (3) a szerkezet 
(structuring), például az esszének van-e egy logikus, jól körülhatárolható struktúrája, azaz van-e 
bevezetése, tárgyalása és befejezése (Pain és Mowl, 1996), követhető-e tisztán a szerkezete, a benne 
lévő anyag (tudás) jól szervezett-e, például a tudáselemek kapcsolódnak-e egymáshoz, vagy  csak 
elszigetelve vannak jelen (Elander, 2002), és (4) az érvelés (argument), például fenntart-e a szerző 
egy jól felépített következtetést és érvekkel alátámasztott álláspontot (Pain és Mowl, 1996),vagy az 
érvelés logikailag tiszta-e (Elander és mtsai, 2006). 
A hazai fogalmazásértékelési stratégiák (Orosz, 1972; Kádárné, 1990; Horváth, 1998) az 
évtizedes tradíciókra épülnek – tartalom, szerkezet, stílus – amelynek értelmében a tudás értékelése a 
tartalomba épül bele, ily módon az értékelése szorosan kapcsolódik a szöveg jellemzőjéhez, és 
független a tudás szervezettségétől. A tudást a szövegben a lehetséges tartalmi elemek, azaz konkrét 
fogalmak és kifejezések előfordulásával értékeli elég egyszerű módon: jelen van-e a szövegben, vagy 
nincs jelen. Az emelt szintű érettségin három fogalmazásfeladatot kell írniuk a diákoknak: egy 
műértelmezést, reflektálást egy jelenségre és egy gyakorlati írásbeliséget értékelő szöveget. 
Megállapíthatjuk, hogy három műfajban megjeleníthető tudás tartalmi elemeit összevetve alig 
mutatkozik különbség (3. táblázat).  
Az eddigiekben áttekintettük a nemzetközi értékelési stratégiákat az írásbeli szövegalkotásra 
vonatkozóan a tudás, tudáselemek megjelenése alapján. A hazai szövegalkotás-értékelésben a 
tudásra, tudáselemekre vonatkozóan az emelt szintű írásbeli érettségi értékelési rendszerében 
kerestünk példákat. Összességében az írásbeli szövegalkotásban a tudás megjelenésére vonatkozóan 
azt a következtetést vonhatjuk le, hogy a tudáselemek, tudástartalmak a szöveg jellemzőivel együtt 
vannak jelen, és nem vagy nehezen lehet értékelni a tudás szervezettségét a szövegben. A következő 
részben olyan elméleti modelleket és hozzájuk kapcsolódó vizsgálatokat mutatunk be részletesen, 







3. táblázat: A műfajokra vonatkozó tartalmi jegyek áttekintése (Emelt szintű írásbeli érettségi vizsga, 
2010) 
 
 Tartalmi elemek 
15-25 pont 10-14 pont 1-9 pont 
Műértelmezés  A tématartás igényesen megvalósul, 
meggyőző nyelvi, irodalmi tudás, 
ítélőképesség, kifejtett lényegi 
állítások, meggyőző érvek.  
A tématartás tulajdonképpen 
megvalósul, nem eléggé 
meggyőző nyelvi irodalmi 
tudás, az állításokat nem 
kellően alátámasztó példák, 
érvek.  
A tématartás nem elég 
igényes, pl 
általánosságok, 
tévedések vannak jelen.  
Reflektálás  A témához tartozó ismeretek 
alkalmazása, az ítélőképesség és a 
kritikai gondolkodás 
megnyilvánulása, a személyes 
álláspont megfogalmazása, a kifejtett 
állítások relevánsak, a feladat 
elvárásainak megfelelő példák, 
hivatkozások, helytálló, meggyőző 
érvek.  
A témához tartozó ismeretek 
nem kellő ismérvűek vagy 
megalapozottak, a személyes 
álláspont hiányzik, az érvek 
nem mindig támasztják alá 







példák, érvek, az önálló 
vélemények hiánya vagy 
felületessége, az író 
elvész a gondolatban.  
Gyakorlati 
írásbeliség 
Megfelel a feladat által megkívánt 
kommunikációs helyzetnek, 
meggyőző, hiteles, életszerű, 
gondolatgazdag, ötletes. 
Lényegében megfelel a 
feladat által megkívánt 
kommunikációs helyzetnek az 
érvek és az indoklások nem 
eléggé meggyőzőek. 
Nem elégséges tartalmi 




2.7. A SOLO taxonómia alkalmazási lehetőségei a tudás reprezentációjának 
értékelésére 
 
A tudásszerveződés – mint azt kifejtettük – a tanulás eredményeként bekövetkező változás, amelynek 
mértéke az elsajátítás összetettségével fejezhető ki. A tanuló teljesítményét és tudásának 
szerveződését az egyszerű szinttől a bonyolultig leírhatóvá válik. Ennek modellezésére született meg 
például a közismert Bloom-féle taxonómia is, amely a tanulás minőségének értékelésére használt, 
széles körben elterjedt hierarchikus struktúra (Bloom és mtsai., 1956). A tanulás eredménye és 
minősége abban mutatkozik meg, hogy a tudáselemeket a tanuló kezdetleges szinten sajátította-e el, 
például a tanult tudáselemeket csak felismeri vagy felidézi, amely a rövid távú memória 
alkalmazásával gyorsan előhívható; vagy magasabb szinten, a korábbi tudáselemeket be- és 
összekapcsolva tanulta-e meg, amelyhez már a hosszú távú memóriában tárolt ismeretek előhívása is 
szükséges lehet. Erről az értékelésben jól használható taxonómiáról az eredményessége ellenére az 
1970-es években született tanulmányok (Biggs, 1979; Marton, 1976) azt állapítják meg, hogy 
hatékonyabban lehet alkalmazni a feleletválasztós vagy zárt szerkesztésű kérdések esetében, mint a 
nyílt végű vagy a rövid, írásbeli kifejtést igénylő feladatokban. A tudás szerveződését ezekben a 
tanulmányokban a tanulás eredményessége és színvonala (alacsony vagy magas) szempontjából 
vizsgálják. Marton és Säljö (1976) különbséget tesz a tanulás minőségében aszerint, ahogyan a tanuló 
az elsajátított tananyagot egyénileg megkonstruálja. Ezek a tanulási szintek egyedinek számítanak, 
mivel minden egyes tudás elsajátításához más jellegű „tanulási esemény” társul, így ezeket a 
szinteket újra fel kell építeni. A szintek megállapítása a tanulás eredményét és a tudás szerveződését 
is meghatározza: alacsonyabb szintnek tekinthető a feladatban megfogalmazott kérdés megismétlése 
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erre adott válaszként, vagy a kérdés visszautasítása (például „Nem tudom.”), magasabb szintnek 
számít a tananyag pontos kifejtése vagy elmondása, kulcsszavak kidolgozása, kapcsolatok 
létrehozása a fogalmak között és az egyes fogalmak közötti átjárás létrejöttének megteremtése.  
 A SOLO taxonómia (Structure of Observed Learning Outcome), azaz a 
megfigyelt/felfedezett/ észlelt tudás struktúrája annak a leírása, ahogyan a tanuló tudása 
összetettségében és szervezetettségében fejlődik, a teljesítményének fejlődésében pedig úgy 
mutatkozik meg, amilyen magas szinten teljesíti az egyes – különösen az iskolai – feladatokat. A 
taxonómiát Biggs és Collis (1982) alkotta meg, és SOLO taxonómiaként vált általuk ismertté. A 
taxonómia alkalmas a tanulás és a tudás speciális eredményeinek felmérésére, becslésére, arra, hogy 
diagnosztizálja a tanuló által megtanult fogalmak összetettségi szintjét, továbbá megállapítsa, hogy a 
tanuló hol tart a saját tudásának szerveződésében és hogyan tud átlépni a tudásszerveződés magasabb 
szintjére. Amíg a Bloom-féle taxonómia a feladatokban elért eredményekre koncentrál, addig a 
SOLO taxonómia a tanulás minőségének szintjére (kezdetleges vagy magasabb szintű a 
tudáselsajátítás), ami nemcsak a feladatokban adott válaszok helyes vagy nem helyes voltában, 
hanem a szerveződésében is mutat különbségeket. A SOLO taxonómia széles körben és könnyen 
alkalmazható modell akár tantárgyakban (matematikában, történelemben, földrajzban, 
szövegértésben), akár tantárgyfüggetlen feladatokban, mint például a tanulás minőségének 
felmérésére: az információk feldolgozási szintjének, az ítéletalkotások szintjének, a morális 
dilemmák megfogalmazási szintjének, a versek, prózai írások megértésének szintjére, valamint 
matematikai problémák szintjének felmérésére (Biggs, 1979). A taxonómiában a 
válaszolásnak/válaszadásnak öt szintje van, amelyek alapján megállapítható, hogy a tanuló az 
elsajátított információkat milyen minőségben sajátította el, illetve a következő szint eléréséhez 
milyen műveletek szükségesek. Az 1. ábrán látható a SOLO taxonómia nodellje. A modell szintjei a 
következők: 
1. Struktúra előtti szint (pre-structural): a válasznak nincs logikus kapcsolata a kérdéssel, nem 
releváns a megjelenítés/válasz (display), instabil alapokon nyugvó, magában foglalhat tautológiát, 
vagy csak az egyénre vonatkozó relevanciája van.  
2. Egystruktúrás szint (uni-structure): a válasz egyetlen releváns itemet tartalmaz a 
megjelenítésből/válaszból, de a válasz többi része és az abban jelenlévő itemek már nem relevánsak, 
olyanok, amelyek vagy pontatlanok, vagy ellentmondanak, vagy ellentmondók. A válasznak gyors és 
rövid a lezárása, túlságosan leegyszerűsíti a témát, illetve a kérdés kifejtését.  
3. Többstruktúrás szint (multi-structure): a válasz több releváns, de szelektív információkat is 
tartalmaz, viszont csak olyanokat, amelyek kizárólag csak a kérdésből adódó egyenes 
következtetések. A válasz a lezártnak mondható, de a kifejtés még nem teljes és tartalmaz.  
4. Relációs szint (relational): több vagy éppen minden adat releváns a válaszban, az 
ellentmondásokat a fogalmak összefüggéseinek kezelésén és az egyes fogalmak közötti 
kapcsolatokon keresztül feloldja, az előforduló ellentmondások az adott kontextusban relevánsak, 
végül a teljes tartalom határozott, végső következtetésig vezet.  
5. Kiterjesztett tartalom szintje (extended abstract): a kontextusban megjelenik az 
általánosítás, amely több példa, adat összekapcsolásával már egy tágabb környezetbe (témába, 
témakörbe) helyezi a tartalmat. Az alapfeltevésekre rákérdez, szembehelyezkedő példákat idéz, és 
gyakran olyan új adatokat is megad, amelyek az eredeti válasznak nem alkották részét. A lezárásban 






1. ábra: A SOLO taxonómia modellje (Biggs és Collis, 1982: 245. o.) 
 
A SOLO taxonómiát adaptálni lehet a tantárgyi tudás szintjeinek, illetve a tanulás 
eredményességének felmérésére is oly módon, hogy a taxonómia egyes szintjeihez (struktúra előtti, 
egystruktúrás, többstruktúrás, relációs, kiterjesztett tartalom) hozzárendelik az egyes tantárgyhoz 
tartozó tananyagot. Ezt az értékelési módszert alkalmazták több területen is: a LOGO nyelvhasználat 
fejlettségi szintjének értékelésére (Hawkins, 1986), a webalapú tanulás eredményességének, a tanulás 
mélységének és az elvégzett feladatok összetettségének  megállapítására (Holmes, 2004; Zhang és 
Toker, 2011), a kezdő programozók íráskódolási szintjeinek megállapítására (Whalley, Clear, 
Robbins és Thompson, 2010), valamint a fizikafeladatok összetettségi szintjének értékelésére (Buick, 
Building és Road, 2010). A továbbiakban bemutatunk néhány példát arra, hogy a SOLO taxonómiát 
hogyan alkalmazzák különböző tanulási környezetben, tantárgyakban, tananyagban jelenlévő tudás 
szervezettségének és elsajátítási szintjének megállapítására.  
A SOLO taxonómiát összefüggésbe hozták a tanulói feladatvégzések során működtetett 
memóriával is (Convay, Gardiner, Perfect, Anderson és Cohen,1997, Herbert és Burt, 2001). Azt 
feltételezték ugyanis, hogy amikor egyszerű, kérdés-felelet típusú válaszokat kell a tanulóknak 
megoldaniuk, akkor a diákok feladatmegoldó teljesítményében a SOLO taxonómia alacsonyabb 
szintjeinek az elérése is elég. Az ilyen típusú, csak a rövid távú emlékezet mozgósítását igénylő 
feladatmegoldás arról a képességről adhat egyfajta visszajelzést, amely megmutathatja ezeken a 
feladatokon keresztül a diákok epizodikus memóriahasználatát és a tananyaghoz tartozó 
fogalomtudását. Ezzel szemben amikor a feladatokban az úgynevezett nyílt végű válaszok a 
dominánsak, akkor a diákoknak a SOLO taxonómia magasabb szintjeinek az elérése szükséges, ami a 
tanulónak azt a képességét tükrözi vissza, hogy hogyan használja a szemantikus memóriát, milyen 
szinten tudja visszahívni a tananyag fogalmaiban rejlő információkat, illetve képes-e létrehozni a 
fogalmi kereteket.  
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 A SOLO taxonómia gyakorlati alkalmazása több tantárgyban elterjedt, az utóbbi években az 
online tanulási környezetben alkalmazott tudás szerveződését és a megfigyelt tanulási eredményeket 
ezzel taxonómiával elemezték (Holmes, 2004). Matematika szakos középiskolai tanárok egy 
posztgraduális képzésben vettek részt, amelynek keretében online környezetben kellett végzős 
középiskolai diákoknak matematikai feladatok megoldását segíteni a kurrens pedagógiai technikákat 
alkalmazni. A tanárok korábban hagyományos módon, face to face módon tanítottak, és a webalapú 
tanulásban még kezdők voltak. A vizsgálat a résztvevők interakcióinak számára és az egyes kialakult 
problémákra adott válaszok szintjére terjedt ki: beérkezett válaszokat csoportosították a feladatokban 
szereplő meghatározások jelentéseinek változatossága szerint, valamint a résztvevő tanárok tanulási 
eredményeinek mélysége, összetettsége és szervezettsége szerint. A diákok matematika feladata egy 
valószínűségi probléma, a Monty-Hall paradoxon megoldása volt. A probléma röviden (Stein, 1996): 
„Képzeld el, hogy egy vetélkedőben szerepelsz, és három ajtó közül kell választanod. Az egyik 
mögött kocsi, a másik kettő mögött viszont kecske rejtőzik. Tegyük fel, hogy te az 1. ajtót választod, 
mire a játékvezető, aki tudja, hogy melyik ajtó mögött van az autó, kinyitja a 3. ajtót, és megmutatja, 
hogy amögött kecske van. Ezután hozzád fordul, és megkérdezi: nem akarod-e mégis a 2. ajtót 
választani. Vajon előnyös lesz számodra, ha váltasz? A tanulók kérdése egyszerűen csak ez volt: mit 
gondolsz az autóról és a kecskéről? (értelemszerűen: mit gondolsz erről). Amint az online tanulási 
folyamat elkezdődött, a feladatból adódóan jelentékeny kognitív konfliktus volt tapasztalható a 
diákokban. Sok dialógus kikényszerítette a tanulóktól az egyes fogalmak, tények összeegyeztetését, 
továbbá a valószínűségről az eddig tanult tudásuk szerveződését. A tanulók hosszú ideig dolgoztak 
online környezetben ezen a feladaton. Az egyes tanulói válaszokat csoportosították, és a SOLO 
taxonómiában a komplexitásuk és a relevanciájuk szerint sorolták be (4. táblázat). A diákok közül a 
legtöbben az egystruktúrás, a legkevesebben a kiterjesztett tartalom szintet teljesítették.  
 Online környezetben alkalmazott írásbeli feladatokhoz készített megoldásokban a tanulók 
tudásának szervezettségét, illetve a kritikai és problémamegoldó gondolkodási szintjét vizsgálták 
(Zhang és Taker, 2011). A vizsgálat résztvevői különböző szakterületen dolgozók (egészségügyi, 
felsőoktatási, katonai, média) voltak. Az együttműködésre, konstruktív feladatmegoldásra épülő 
kurzuson a résztvevők fő feladata az volt, hogy az egyik társuk rosszul szerkesztett írásbeli 
dolgozatáról építő jellegű kritikát fogalmazzanak meg, eközben alkalmazniuk kellett a saját tudásukat 
és a problémamegoldó gondolkodásukat. Az online környezetben a résztvevőknek egymást kellett 
„provokálniuk”, véleményt formálniuk a dolgozatról, és beépíteniük a saját tartalomtudásukat is. A 
tanulási folyamatban különböző szinteken volt jelen a tanulók tudása, a társuk számára tett 
javaslataik, és az instrukcióik is. Az adatok feldolgozásakor ezeknek az írásbeli jegyzeteknek az 
alapján a tudás különböző szintjeit állapították meg. Az egyes írott válaszokat a tudásszerveződés 
szintjeit tekintve három modellben: a Bloom-félében, a SOLO-ban és a kritikai gondolkodás (critical 
thinking, CT) modelljében sorolták be és rendszerezték. Ezt összegzi az 5. táblázat. Az egyes 
adatokat (írott diskurzusokat) kódolták a beérkezett diskurzusok száma és mélysége szerint is: a 
mélység szintjét aszerint sorolták be, hogy az írott diskurzus mennyire kidolgozott, tartalmaz-e 
magyarázatot és érvelést. Az így összeállított kódrendszer segítségével fel lehetett tárni a diákok 
kritikai gondolkodásának fejlettségét és tudásuk szervezettségét is az adott tanulási folyamatban. A 
diákok közül legtöbben az egystruktúrás, legkevesebben a kiterjesztett tartalom szintet tejesítették 










4. táblázat: A SOLO taxonómia szintjei és a hozzájuk tartozó tanulói példák (Holmes, 2004: 31. o.) 
 





A feladatot nem 
képes értelmezni, 




csak a kérdést 
ismétli meg. A diák 
részéről nincs 
megértett pontja a 
feladatnak.  
Egy kicsit összezavarodtam De most az algebra teljesen összezavart engem. 
Azt hiszem, még egyszer végig kell mennem a valószínűségi részen. Senki 
nem akar ilyen versenyt (vetélkedőt). 
Egystruktú-
rás  
A feladatok egy 
releváns aspektusát 
felfogta, a tények és 
az ötletek között 
nem létesült 
kapcsolat. 










Nem tudok más megoldást, minthogy fele-fele a valószínűsége az autónak 
vagy a kecskének. Ezután csak két választás marad: 1 a 2-höz arányban van 
esélyed arra, hogy autót találj vagy kecskét. Szerintem ha egy kecske van az 
1. ajtó mögött, akkor a többi választás független az azt követőtől (de nem 
mernék megesküdni a házamra). 





Nem értek egyet veled a ½ valószínűséget illetően, ha váltasz. Ez egy 
kiegészítő probléma, tehát ha neked 1/3 esélyed van először az 
autóválasztásra, 2/3 esélyed nem. Tehát amikor te váltasz, megadod a 2/3-os 
esélyt az autóválasztásra, még ha csak két ajtó maradt. A valószínűség a 3 
ajtó kezdeti választásán alapul. Gondold meg, ha nem váltasz, 1/3 esélyed van 
az autóra, hogy azzal kezdj, még ha csak két ajtó maradt. Az esélyed félig fog 
javulni, de a választásod az 1/3-on alapul. 
Kiterjesztett 
tartalom 





További megfontolás után egyetértek veled a 2/3-os esély elméletével. Az én 
teóriámban nem jött ez ki, amikor alkalmaztam nagy számokkal. Ezért én a 
következőt csináltam: 1/n, ahol n>0, és a valószínűsége annak, hogy ez nem 
fordul elő, (n-1)/n ahol n>0. Amint az ajtókat kinyitotta a játékvezető, a 
választott ajtók valószínűsége 1/n, és egyébként minden egyes megmaradt 
ajtó esélye nő. Kiszámítottam egy általános képlettel, hogy mekkora lehet a 
valószínűsége minden egyes nem választott ajtónak. Az egyenlettel azt 
számoltam ki, hogy a játékvezető kinyitja az ajtókat. Ha n=a lehetséges 
választás, x= a kinyitott ajtók száma, és R=minden egyes megmaradt ajtó 
valószínűségével, akkor R= (n-1)/(n’ –xn). A diák ezt a formulát tovább 
posztolta.  
 
Egy felmérés keretében teszttel vizsgálták végzős rnérnök hallgatók tudását a fenntartható 
fejlődésről (Nicolaou és Conlon, 2011). A tesztben lévő feladatok a fenntartható fejlődés 
fogalommagyarázatára, a témához kapcsolódó kulcsfogalmak megértésére, problémák értelmezésére 
és következtetések megfogalmazásra irányult. A vizsgálatban összeállított tesztfeladatok a hallgatók 
fogalommegértésének összetettségére, a tudásuk szervezettségének felmérésére és az e témában elért 
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eredményes tanulás szintjeinek megállapítására irányult. A tudásuk szervezettségi szintjeit értékelték 
a SOLO taxonómiával, amelyet a 6. táblázatban rögzítettünk.  
Az eredmények a SOLO taxonómia tükrében azt mutatják, hogy a hallgatói válaszok 65%-a 
struktúra előtti és egystruktúrás szintű, tehát a fenntartható fejlődésről elsajátított tudásuk mindössze 
egy vagy több konkrét példa megnevezésére korlátozódott, vagy nem tudták megnevezni a fogalmat, 
vagy nagyon üresek voltak a tudáselemek. A válaszolók 18%-a érte el a többstruktúrás szintet, 
amelyen a hallgatók megkísérelték a fenntartható fejlődést két releváns tartalommal (a 
környezetvédelem és a jövőbeli szükségletek) kombinálni.  Mindössze a maradék 17% teljesítette a 
relációs és a kiterjesztett tartalom szintet: az ezeken a szinteken teljesítő hallgatók tudása elérte azt a 
szervezettséget, amelyen képesek voltak a fenntartható fejlődésről elsajátított tudásukat kiterjeszteni 
más tartalomra, konkrét esetben az etikai felelősség kérdésére is (Nicolaou és Conlon, 2011). 
 A gondolkodás összetettségének hierarchikus szintjeit állították fel a fizika tantárgy 
elektromosság témakörében Buick, Building és Road (2010). A SOLO taxonómiához hozzárendelték 
az általuk felállított fizikafeladatok szintjeit, amelyek egyben a tudás szervezettségének szintjeit is 
mutatják (Smith, Wood, Coupland, Crawford és Ball, 1996).  
 







  6. Önszabályozás  
   a) Önmagyarázat 






   a) Tényállások megállapítása 
   b) A tények indoklása 
   c) Érvek felállítása 
5. Kiterjesztett tartalom szint 
   a) A diákok a közvetlen tananyagot más tartalommal is 
kapcsolatba hozzák, beágyazzák más tartalomba a tananyagot. 
     b) A tanulók általánosítják és transzferálják a tananyagot, 
valamint egyedi és általános megállapításokat tesznek.  
 4. Következtetés 
…a)  A bizonyításokat 
alátámasztó kérdésfeltevés 
   b) A dolgok állásának alternatív  
megfogalmazása 
   c) Következtetések felvázolása 
 
4. Relációs szint  
   a) A diákok demonstrálják az összefüggést az egyes 
kapcsolatok között. 
…b) A tanulók a teljes  összefüggést demonstrálják valamennyi 
kapcsolat között.  
3. Értékelés 
   a) Az okok értékelése  
   b) Következtetések értékelése 
5. Szintézis 
4. Analízis 
2. Analízis 3. Többstruktúrás szint  
a) A tanulók kapcsolatokat keresnek és találnak. 





   a) Kategorizálás 
   b) Dekódolás  
   c) Jelentések tisztázása 
2. Egystruktúrás szint 
   a) A diákok egyszerű és magától értetődő kapcsolatokat 
hoznak létre. 
…b) A kapcsolatok jelentős részét nem demonstrálják. 
1. Ismeret  Struktúra előtti szint 
a) A diákok kapcsolat nélküli információkat gyűjtenek 
össze.  
b)  Nincs szerveződés. 





6. táblázat: A SOLO taxonómiában megállapított szintek a „fenntartható fejlődés” témakörében 
(Nicolaou és Conlon, 2011: 5. o.) 
 
SOLO szintek Jellemző jegyek a fenntartható fejlődés tudásában 
1. Struktúra előtti  Egyetlen konkrét példát sem tud mondani. 
2. Egystruktúrás  Egyetlen konkrét és releváns példát mond. 
3. Többstruktúrás  Több konkrét és releváns példát mond, továbbá kapcsolatokat keres és talál a 
tudáselemek között.  
4. Relációs  Koherens álláspontokat konstruál, két vagy több dolgot releváns módon kapcsol össze. 
5. Kiterjesztett tartalom Következetes álláspontot konstruál a témáról, két vagy több releváns dologgal 
alátámasztja érvelését, valamint etikai ítéletek, igazságok megfogalmazásával a kreatív 
és kritikai gondolkodás magas szintjét bizonyítja.  
 
 
A fizikafeladatok szintjének csoportját (A csoport) a tényszerű tudás, a megértés és az eszközök 
rutinos használata alkotja. A második (B) csoport feladatai képezik a magasabb szintet, az 
információk transzferálását és az új helyzet műveletvégzését tartalmazzák. A legmagasabb (C) szintű 
feladatok: az ítéletalkotás és értelmezés, a műveletek, következtetések és összehasonlítások, valamint 
az értékelés. Az egyes szintekhez hozzá lehet rendelni különböző fizikafeladatokat, és a feladatok 
mélységét, valamint a tudás szervezettségét is fel lehet mérni az így szerkesztett feladatokon 
keresztül. A fizikafeladatok megoldásaként született válaszok továbbá besorolhatók lesznek a SOLO 
taxonómiával is. Például ha egy fizikafeladatot a tényszerű tudás szintjén állítanak össze, a tanulónak 
akkor is lehetősége van arra, hogy a tudását különböző szinteken mutassa be. Ha az a feladata a 
tanulónak, hogy írja le a mágneses anyagok osztályozását, és határozza meg az osztályok közti lévő 
fizikai különbségeket, akkor a kérdés első fele a tények felsorolása lesz – azaz a SOLO 
taxonómiában az egystruktúrás szint –, a kérdés második részében viszont a tanulónak lehetősége van 
arra is, hogy bemutassa, mennyire érti a fizikai különbségek tartalmát, vagyis ez a SOLO taxonómia 
többstruktúrás és relációs szintjének megfelelő válasz lehetőségét kínálja a tanulónak. 
Következésképpen a tanulói válaszokban a tudás szervezettsége is megjelenik. 
 Mint ahogyan azt a tudás szerveződésének kognitív modelljei kapcsán részletesen kifejtettük, 
a tudás szerveződése tehát nem egyértelmű kategorizáláson alapul, hanem az információk vagy egy 
fogalomról alkotott tudás adott helyzetben, összefüggésben válik aktívvá. Így van ez az írásbeli 
szövegalkotásban rejlő tudás szerveződésében is, ha a szövegben lévő szerveződést a bennük 
megjelenő információk kapcsolódásaként értelmezzük. A SOLO taxonómiát ebben az esetben 
alkalmazni lehet úgy is, hogy a szövegben az egyes kapcsolatokat kvalitatív módon definiáljuk, 
például azt, hogy az adott szövegben mi jelenti az egy-, a többstruktúrás-, vagy a relációs szintet, és 
ezeket a szövegekben milyen módon vizsgáljuk. Ebben az esetben a szövegben megjelenő 
információkat, fogalmakat nem kulcsszavakként értelmezzük, hanem az egyes információk, 
fogalmak egymás közötti kapcsolataként, ilyen módon megjeleníthetővé válik a szerveződés. Míg a 
szövegben megjelenő kulcsszavak feltehetőleg csak egy-egy információ jelenlétéről adnak 
bizonyítékot, addig a SOLO taxonómiában felállított szinteken a szövegben lévő információk, 
fogalmak (tudáselemek) egymás közötti kapcsolata is megmutatkozik. A továbbiakban olyan 
vizsgálatokat mutatunk be, amelyek az írásbeli szövegalkotásban megjelenő információk, fogalmak 
közötti kapcsolódások szintjeit tárják fel. A SOLO szintjeit alkalmazni lehet iskolai, különösen 
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középiskolai környezetben. Természetesen a válaszok szintjei közül a tudás optimális szerveződését 
megvalósító kiterjesztett tartalom – mint legmagasabb szint – lenne az ideális (Biggs, 1979). 
 Biggs (1979) egy korai tanulmányában bemutat egy konkrét esetet arra vonatkozóan, hogyan 
lehet alkalmazni a SOLO öt szintjét egy történelem írásbeli feladat esetében az egyes tanulói 
válaszok szintjének felmérésére. Végzős középiskolai diákok kaptak egy szöveget, amelynek a rövid 
tartalma az, hogy egy Mr. Jones nevű tanár öt napon keresztül osztálytermi körülmények között a 
tanítványai körében önkényuralmi hangulatot idézett elő, és alkalmazta is az önkényuralom 
szabályait, például szabályokat vezetett be az osztályban, illetve szlogeneket skandáltak. A hangulat 
következtében egyfajta tömeghisztéria kezdett kialakulni, és a végén közösen elfogadtak mozdulatot, 
amelyet harmadik hullámnak neveztek. Ennek a szövegnek az elolvasása után a végzős diákok 
írásbeli feladata az volt, hogy magyarázzák el, hogyan mutat rá a náci Németországban kialakult 
jelenségre ez a (szövegben olvasott) kísérlet. A tanulók válaszait a SOLO taxonómia különböző 
szintjeibe sorolták be. A tanulói válaszokban nem találtak az 1. és a 2. szintre konkrét példákat, így 
ezen szintek az értelmezésére néhány javaslatot adtak meg illusztrációképpen. A válaszok szintjeit a 
7. táblázatban foglaltuk össze 
 









Egyszerű, szimpla tagadás, majd irrelevancia  Nem értem, hogy a tanárban (Jones-ban)  és Hitlerben mi 
a közös. Úgy gondolom, hogy semmi. Nem úgy tűnik, 




Azonosít egy dolgot, és egy kapcsolatot 
létrehoz a válaszában: az engedelmesség 
fogalmát összekapcsolja két szituációval 
(Hitler tette a németekkel), de más kapcsolat 
nincs.  
Ez mutatja, hogy a tanár képes a diákjait végletesen 
engedelmességre kötelezni, hasonlóképpen, mint 




Alapvető következtetéseket von le (ez azt 
mutatja, ez mutatja), de ezek valójában 
nincsenek egymáshoz kapcsolva. A válaszadó 
hosszadalmasan fejti ki a mondanivalóját, és 
abban az egyes kapcsolatok vegyes képet 
mutatnak.  
Ez a kísérlet azt mutatja, hogy a német állampolgárokat 
milyen módon lehetett manipulálni egy vezető által. Ez 
annak a módját mutatja be, hogy hogyan kezdett először 
kis csoportban szerveződni, és hogyan vezetett az egyik 
leghatalmasabb mozgalomhoz, amelyet valaha 
megtapasztaltak a világon. Ez is mutatja a német 
állampolgárok vakságát, nem tudni mi vezette ide őket. 
Ez is bizonyítja a hatalomnak azt a hatását, hogy a 
szlogenek és ezek az (önkényuralmi) jelek mennyire 









Az írott válaszok kódolása Példák az írott válaszokból 
4. 
Relációs 
A válaszban („integrálási koncepciót tesz”) a 
náci Németországban tapasztaltak 
megmagyarázására: listázza azokat a 
mechanizmusokat, amelyek által ez a 
jelenség (a nácizmusnak ez a mozzanata) 
véghezvihető volt először Németországban, 
majd Jones kísérletében. Sok eltérés 
mutatkozik a 3. szint válaszaihoz képest, 
ugyanis a 4. szinten a válaszadók többet 
szentelnek Németországra és a náci 
mechanizmusok működtetésére, mint 
magára a kísérletre. (A 3. szint válaszai 
gyakran a kísérletre fókuszálnak.)  
A válaszoló kapcsolatba hozta a kísérletet egy 
lényeges ponton a Németországban kialakult 
helyzettel, így a relációs válaszban a 
fogalmak integrálódtak az adott szövegen 
belül, de a válasz nem nyúlt túl az adott 
szövegösszefüggésen, például a kísérlet 
alapfeltevéseinek megkérdőjelezésén. 
A nácik legyőzése után a legtöbb német állította, hogy 
ők semmiről sem tudtak. Ez a kísérlet azt mutatja be, 
hogy bizonyos értelemben az emberek tényleg nem 
tudták, mi történt. A náci vezetők azt mondták nekik, 
hogy ők a legjobb emberek a világon, ezért muszáj 
mindenben együttműködniük, hogy a világ vezető 
hatalma legyen Németország. A tömeggyűléseken az 
embereket bátorították, hogy híreszteljék a barátságukat. 
A kísérlet segít az embereknek megérteni, hogy emberek 
csoportját mennyire rá lehet venni arra, hogy higgyen 
dolgokban és csináljon dolgokat. Jones-nak tisztelegtek 
a diákok, vagy jelentették az engedetlenséget… A Jones 






A válasz magában foglalja a részletezést, de 
nem kizárólagosan ragaszkodva a szöveg 
értelmezéséhez (mi nem a náci Németország 
osztályba helyezett szimulációjáról 
beszélünk, hanem az emberiség valószínűleg 
univerzális jellemzőjéről; ezen esetben a 
kérdésekből következik, hogy vajon 
kapcsolatba hozható-e a mi saját egyedi 
viselkedésünk  a háborús bűnösök 
megítélésével.). A válaszadó ez esetben az 
olvasott szöveget absztrakt erkölcsi alapként 
fogta föl, úgy, mint a felelősség kérdését. 
Ez mutatja, hogyan manipulálhatók az emberek különösen 
csoportokban, azért, hogy megfeleljenek egy 
közösségnek…az emberek egyre inkább beépülnek ebbe 
a mozgalomba és egyre inkább hisznek az eszméikben. 
Még iskolai szinten is gyorsan terjed ez a folyamat. A 
kísérlet bemutatja, hogy mely embereket lehet 
elképesztően könnyen behódolóvá tenni még egy 
agresszív mozgalom esetében is, és hogyan tudott 
terjedni a rasszizmussal, vagy a kultúrával, és ez 
nemcsak az abban a periódusban élő németekre jellemző 
jelenség talán. Elgondolkodtató, hogy a jelenségbe 
bevont résztvevőket a tetteikért megbüntették, és így 
tekintettek rájuk. Ön, vagy én nem hasonlóan 
cselekedtünk volna? Ők csak a munkájukat végezték?  
  
Az írásbeli szövegalkotás és az esszéírás minőségének értékelésére nagy figyelmet fordítanak 
a elmúlt évtizedek kutatásai (Wiggins, 1993; Biggs, 1988). Ez azzal magyarázható, hogy a 
szövegalkotás bonyolult kognitív folyamatában magasabb rendű gondolkodási műveletek kapnak 
szerepet. Ezek több összefüggésben megmutatkoznak. Ezek egyike az, hogy amíg a rövid válaszok 
vagy a feleletválasztós kérdések/feladatok főként tényszerű visszaemlékezést várnak el a tanulótól, 
ami könnyen előhívható, felszíni keresést igényel, addig az esszében (írásbeli szövegalkotásban) több 
mint valószínű, hogy mélyebb keresésre van szükség (Entwistle, Entwistle és Tajt,1991). Lényeges 
eltérések vannak a diákok között az addig elért tudás megértésének mélységében és a megértés 
fejlődésének formájában az esszéírásuk változását követve. Úgy tűnik, mintha ezek a formák 
kapcsolatban állnának a tanulás alapját képező koncepciókkal és a tudásra vonatkozó 
meggyőződésekkel (Entwistle, 1995). A megértésnek minőségileg három különböző változatát 
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azonosította külön-külön Hounsell (1984) történelem szakos diákok esszéiben: az esszé mint (1) 
érvelés, (2) mint nézőpont és (3) mint elrendezés. Az érvelés magában foglal egy logikai 
konstrukciót, egységbe fogja a bizonyítékkal alátámasztott állásfoglalást. A nézőpont hasonló ehhez, 
ugyanis ez is teljes, koherens szöveg, de az érvelések bizonyítékok nélkül vannak jelen, illetve az 
adatok kezelése és a szerepük megértése nem megfelelő. Az elrendezésben az egyes különálló 
gondolategységek és információk rendezetten jelennek meg, de érvelések nem szerepelnek benne. 
Két hasonló felfogást azonosítottak pszichológus hallgatók esszéiben: az egyik a meggyőzés ereje 
(cogency), a másik a relevancia, amelyek megfeleltethetők a történelem szakos diákok 
esszéjellemzőinek, úgymint érvelésnek az elrendezésnek (Hounsell, 1984).  
 Egyetemista diákok esszéírásának koncepcióit vizsgálta a SOLO taxonómiával Prosser és 
Webb (1994), különbséget akartak keresni a diákok esszéinek többstruktúrás vagy relációs 
koncepciói között. A többstruktúrás esszét úgy azonosították szövegegységek elrendezését, amelyben 
az információk „darabjai” aránylag elkülönülten vannak jelen. Az esszék relációs szintjét úgy 
azonosították mint koherens tézist, amelynek a kifejtéséhez a szöveg minden gondolategysége 
hozzájárult. Az esszében jelenlévő tudásszervezettség szintjét Biggs (1988) megfelelteti Bereiter és 
Scardamalia (1987) kognitív szövegalkotás modelljével; eszerint az egy- és többstruktúrás szint a 
tudáselmondás, a relációs és a kiterjesztett tartalom szintjét pedig a tudásátalakítás szintjének felel 
meg.  
 A nemzetközi tanulmányokban végzett elemzések felhívják a figyelmet annak 
szükségességére, hogy a diákok tartalommegértése és az esszéírási képességük közötti kapcsolatot 
erősíteni kell, mivel gyakran jelentős eltérések mutatkoznak a diákok esszéinek és a tartalom 
megértésének szintjeit összevetve. Erre végzett kvalitatív vizsgálatot Smith, Campbell és Brooker 
(1999), akik pedagógusjelöltek esszéiben a komplexitás- és fogalomalkotás szintjét tárták fel. A 
hallgatók egy tantárgy keretében azt a feladatot kapták, hogy készítsenek egy 1500 szóból álló 
szakirodalmi tanulmányt fejlődés- vagy nevelés-lélektani témában. A felkínált sokféle szakirodalom 
felhasználásával a hallgatók feladata az volt, hogy a tanulmányt a szakirodalom alapján az elmélet, a 
kutatás és a gyakorlat integrációjában alkossák meg. A résztvevőkkel a tanulmányuk elkészítése után 
interjút készítettek az írásbeli szöveg elkészítésének folyamatáról, azaz arról, hogy hogyan láttak neki 
a feladatnak, hogyan rendezték el a szakirodalomban olvasott fogalmakat és elméleteket, és az 
írástevékenységük hogyan alakult a folyamatban. A diákok esszéinek fogalmi struktúráinak 
alakulására és a komplexitás szintjének megállapítására használták a SOLO taxonómiát. Az interjúk 
adatai alapján felállították a diákok megértésére vonatkozóan az értékelési kritériumokat (azaz, hogy 
hogyan ítélték meg a saját esszéírási munkájukat). Azután  összehasonlították a komplexitás 
különböző szintjeit és a diákok esszéírási folyamatra vonatkozó megítélését. A diákok esszéit a 
SOLO taxonómia négy szintjeibe sorolták be, ezen szintekben fokozatosan jelenik meg az 














8. táblázat: A SOLO taxonómia szintjei és a hozzájuk tartozó tanulói példák  Smith, Campbell és 




Az írott válaszok kódolása Példák az írott szövegekből 
Egy- 
struktúrás 
Az esszéíró munkája az egymást követő 
álláspontok egyszerű listázását foglalja 
magába, bár néhányuk valamiféle kapcsolatot 
is létrehozott a szövegében. A esszé írója a 
tudáselmondásra fókuszált .A saját maga által 
választott cím – A figyelemzavaros gyermek 
–tükrözi dolgozatának nem túlzottan 
kidolgozott struktúráját, amely egy kicsit 
több, mint a tényanyag sorozatszerű 
reprodukciója, ahogyan ezt a szemelvény is 
illusztrálja. 
 
Az osztálytanító tanároknak muszáj továbbfejlődniük 
ennek a komplex rendellenességnek a jobb 
megértésében, mielőtt találkoznának ADD-s 
gyerekekkel. Ha a tanárok nincsenek felkészülve arra, 
hogy tájékozódjanak erről a rendellenességről és 
hogyan lehet jobban tervezni a figyelemzavaros 
gyerekek számára, hogy ne csússzon ki a tanár a 
kontroll alól, ami az osztályban nehézségeket 
eredményez.  
Green (1984: 35) álláspontja szerint a figyelemzavaros 
gyermek ma a problémás tanulási zavarokkal küzdő 
gyerekek csoportjába tartoznak.(Green [1984: 35] A 
figyelemzavar oka még nem ismert, de sok szakember 
kémiai rendellenességként azonosítja 
 
Barkley kimondja, hogy a statisztikák szerint az 
iskoláskorúak 3-5%-a figyelemzavaros, és a fiúkat 6-9-
szer nagyobb valószínűséggel érinti, mint a lányokat. 
(Barkley [1981:51]  
 
Annak ellenére, hogy a betegség tünetei 60-70%-ban 
felismerhetők csecsemőkorban, ez a betegség általában 
























Ezen a szinten is megmaradt az egystruktúrás 
esszé jellemzője, a téma felsorolás jellegű 
leírása, de az integráció elemei már 
megjelennek a bekezdések vagy az esszé 
egységei között, illetve összehasonlítások és 
különböző perspektívák szintézise 
tapasztalható. Ez a szint még mindig 
tudáselmondás, de a szövegekben 
megnyilvánul az információk rendezése 
egyszerű perspektívákká és érvelésekké. A 2. 
szintű esszéíró leíró címet adott munkájának 
– Gyerekek viselkedési problémákkal – , 
összegyűjtve az elméleteket és a kutatásokat 
elkészített egy jól megszerkesztett, 
szakirodalommal megfelelően ellátott 
felsorolásszerű megoldást. Bár az esszé 
nagyrészt hivatkozott forrásokból reprodukált 
anyag, nem fejlődik ki benne egy átfogó érv 
vagy tézis.  
 
A speciális osztály-elhelyezés támogatói azzal 
érvelnek, hogy a speciális osztály környezete általában 
kevésbé versenyképes, törekszik arra, hogy csökkentse 
a gyerekek kudarcait és frusztrációit, ez vezethet ahhoz, 
hogy gyorsabban jussanak el a gyerekek az 
elfogadhatóbb viselkedéshez és a pozitív énkép 
kialakulásához. 
 
Woolfolk (1995), Bee (1995) és Closer-Conoly (1984) 
erősen szembehelyezkedik a viselkedés- és 
érzelemzavarokkal küzdő gyermekek számára 
kihelyezett speciális osztályokkal, és úgy vélik, olyan 
gondoskodás és támogatás specifikus környezetre van 
szükség, amely a gyermek szükségleteihez 
alkalmazkodik. (Woolfolk [1995], Bee [1995] and 
Apter and Close-Conoly [1984]  
 
Egy tanulmány (Quay és Peterson (1987) és Woolfolk 
(1995) felhívja a figyelmet arra, hogy az egyéni 
tanulási folyamatok megmutatják/felfedik a tanulási 
nehézségeket, amelynek következtében ezek az érzelmi  
viselkedési problémák élethosszig tartó kihívást 
jelenthetnek. Ezzel szemben Mercer [1992] 
hangsúlyozza, hogy nincs egyetértés a tanulási 
nehézségekkel kapcsolatos érzelmi-viselkedési 




8. táblázat (folytatás): A SOLO taxonómia szintjei és a hozzájuk tartozó tanulói példák  Smith, 




Az írott válaszok kódolása Példák az írott szövegekből 
Relációs Az esszéíró integrálta a különböző 
nézőpontokat, koherens szöveget alkotott és 
magas szintű relációs esszét írt. A saját maga 
által választott címben – Milyen hatással 
vannak a technológiák a sajátos nevelési 
igényű tanulók motivációjára? – tükröződik az 
a szándéka, két területet kapcsoljon össze – a 
technológiát és a speciális nevelést –, így 
relációs szinten dolgozza ki a tartalmat.   
Miután egyre jobban segítik a környezetüket 
beszédprogramokkal, kerekesszékkel, számítógép 
programokkal…(Freedman, 1991, Hannaford [1983]; 
Williams [1987] lehetővé teszi, hogy a gyermekek 
maguk határozzák meg mit és hogyan tanulnak, mint a 
számítógépek a politika tanulásában.) (Ez az ellenőrzés 
a gyermek számára olyan biztonságot adó érzéseket 
kelthet, amelynek hatására a gyermekek motiváltak 
lesznek a tanulásra és a céljaik megfogalmazására. 




Az esszéíró döntése volt, hogy a relációs 
megközelítése messze túlmenjen e két terület 
egyszerű összekapcsolásán. Szövegében az író 
kiterjesztett egy diákok motivációjára 
vonatkozó elméleti keretet, amelyet 
beágyazott, továbbá integrálta a várható x 
érték-elméletet az én-hatékonyság elmélettel, 
és önállóan aktualizálta a fogalmakat. Az 
esszéíró az állandó hivatkozásain keresztül 
értékelte a sajátos nevelési igényű tanulók 
rendelkezésére álló technológia potenciális 
hatásait, majd mindezt teoretikus keretekbe 
integrálta. 
A technológia lehetővé teszi a gyermekek számára, hogy 
sikeresen segítse őket, hogy fejlődjön a siker elvárása, 
ami nagyon fontos a motiváció elvárás x elméletében, 
amikor használják a technológiát, de növeli a gyermekek 
motivációját a tevékenységre a számítógépektől 
függetlenül is [Heward and Olansky, 1984; Kolesnik, 
1978,Williams, 1987].  
 
 
A SOLO taxonómiát a hazai kutatásban első és ez idáig egyetlen felmérésben alkalmazták: az 
állampolgári ismeretek felmérésére és a kritikai gondolkodás szintjeinek megállapítására egy 
országos verseny feladatainak keretében. A kritikai gondolkodás fejlettségét a tudás mélységével, 
szervezettségével hozzák összefüggésbe, amely az eredményes tanulás ismérveként is értelmezhető. 
Ebből az értelmezési keretből kiindulva végeztek egy reprezentatív felmérést Magyarországon 
(Cornett, Dziuban, Moscal és Setényi, 1998). Egy középiskolások körében országosan megrendezett 
állampolgárság-versenyen az elért eredmények összegyűjtött adatai alapján vizsgálták a középiskolás 
tanulók magyar demokráciával kapcsolatos tudás- és képességszintjét, a magyar demokráciához 
fűződő attitűdjét és a politikai tevékenységekhez való hozzáállásukat. A versenyen 688 középiskolás 
vett részt, a témája pedig a „Polgár a demokráciában” volt. Többféle feladatot kellett a tanulóknak 
elvégezni: felmérték a tanulók előzetes ismereteit a polgári szervezetekkel és diákjogokkal 
kapcsolatban, politikusok felismerése hangazonosítás alapján, tudásteszt, reformtémák, pl. javaslatok 
írása az ombudsmannak, tényszerű vita, vitaírás csak részlegesen megadott információkkal. Arra a 
következtetésre jutottak, hogy az ezen a versenyen alkalmazott feladatok egyértelműen 
visszatükrözik azokat a magasabb szintű kritikai gondolkodási képességeket, amelyek fellelhetők a 
legmagasabb szintű tanulásban, és mindezek értékelhetők a SOLO taxonómiában is. A tudás 
szervezettségének szintjeit a SOLO taxonómiában reprezentálták. A felmérés feladataiban ezeket a 
szinteket a következő jellemző jegyek mutatták: (1) a struktúra előtti szinten a diákok nem voltak 
képesek elrendezni a feladatokban egy-egy problémahelyzetet, mivel nem értették meg a feladat 
tartalmát, nem voltak képesek a lényeges és lényegtelen elemek megkülönböztetésére, a feladat 
megoldásához szükséges elemek kiválasztására.  A diákok ezen a szinten a legtöbb esetben csak 
találgattak. (2) Az egystruktúrás szinten a diákok a feladat kérdéseire válaszoltak, megpróbálták 
54 
 
megtalálni a problémaelemeket, és ezek között kapcsolatot találni, megoldásuk azonban kimerült a 
tények memorizálásában. Ezen a szinten a tudás transzferálása még nehéznek tűnt, ami a diákok 
fogalmainak kialakulatlanságából származhatott. A feladatok megoldásához vezető több lépés rejlő 
feldolgozása szintén problémásnak bizonyult. Ennek megfelelően az olyan, deduktív következtetést 
is igénylő feladatokat, amelyekben valamilyen problémát kellett konstruálni és megoldani (mint 
például vitaírás vagy javaslatírás az ombudsmannak), ezen a szinten úgy oldottak meg, hogy csak 
egymástól független tényeket soroltak fel vagy állítottak sorrendbe. Ezt a szintet a vizsgálat elemzői 
konkrét, egydimenziós problémák szintjének nevezték el. (3) A többstruktúrás szinten a diákok 
képesek voltak számos problémahelyzetet egyedi módon megoldani. Ez a szint azonban továbbra is 
az egydimenziós szintet reprezentálja, mivel általában egy problémára láttak többféle megoldást, és 
ezért néhány kombinált elemet is alkalmaztak. Több problémahelyzetet viszont nem sikerült 
átfogniuk, csak egy helyzet többféle megoldásáig jutottak. Mivel a feladatok egyre bonyolultabbak és 
nehezebbek voltak, ezért az egyes problémahelyzeteket már nagy erőfeszítéssel vagy 
gazdaságtalanul, az egyes elemek mechanikus beillesztésével tudták csak megoldani. (4) A relációs 
szinten a diákok felismerték a különböző interakciókat, és hozzátették az esetleges személyes 
(iskolában és más környezetben szerzett) tudásukat is.  A problémahelyzetet képesek voltak pontosan 
felismerni, ismertetni és a megoldási javaslataikat is felvázolni. A több megoldás mellett a 
megoldások többféle funkcióját is képes voltak tovább gondolni. A feladatok megoldásaiban jelen 
volt a tények releváns alkalmazása (nem voltak tárgyi tévedések), a korábbi tapasztalatok beemelése 
az egyes megoldásokba, és ezáltal egy cselekvési terv is kibontakozni látszott az egyes 
megoldásokban, különösen a vitaindításban és a javaslatírásban. (5) A kiterjesztett tartalom szintjén a 
diákok az egyes tudáselemeket kombinálták, és a problémahelyzetek megoldásán tovább lépve 
különböző hipotéziseket állítottak fel, vagy rejtett dimenziókat fedeztek fel a probléma 
megoldásában. Ezen a szinten a tanulók a többféle megoldás esetében (például az általuk felállított 
hipotézisekről) el tudták dönteni, melyik a szilárdabb és melyik a kevésbé védhető. Felismerték a 
diákok azt a „belső segítséget”, amely intuitív módon erősítette őket abban, hogy a saját, hozzáadott 
információikat, tudáselemeiket hogyan kezeljék, és a hipotéziseiket hogyan állítsák fel, és hogyan 
végezzék el a következtetéseket. A metakogníciót elhagyták, ezt a problémamegoldó folyamatban az 
egyre növekvő, változó módosítások (incremental modification) nyomon követésével helyettesítették. 
A tanulók a vitaírás típusú feladatokban a többszörös absztrakt rendszerek és tudáselemek 
elrendezésének műveletében magas szinten álltak. A tanulók a legtöbb feladatban a relációs szintet 
érték el, a javaslatírásban a többstruktúrás és a relációs szinten teljesítettek (35%), a kierjesztett 
tartalom szintjét a vizsgálatban részt vevő középiskolások 20%-a érte el. 
 Egyes elemzések szerint a tudás szerveződését a szövegalkotás szerkezeti összetettsége is 
meghatározhatja. A szöveg szerkezeti felépítésére vonatkozóan különbséget tesznek attól függően, 
hogy mi a domináns megjelenítés a szövegben. Peck és Coyle (1999) megkülönböztet formavezetett 
(form-driven) és tartalomvezetett (content-driven) szerkesztési megközelítéseket. A formavezetett 
szerkesztést úgy értelmezték, hogy összekapcsolták a szövegalkotás aspektusait azokkal az általános 
képességekkel, amelyek alkalmassá teszik a tanulókat arra, hogy megtanulják, hogyan kell egy 
szöveget (esszét) felépíteni, mi a bekezdések szerepe a szövegekben, hogyan lehet egy fő vonulat 
mentén felépíteni a szöveget. A formavezetett szövegalkotás tanulható, de leginkább az a fontos, 
hogy létrejöjjön a kapcsolat a szerkezeti felépítés és a különböző ötletek között (Creme és Lea, 
1997). A másik szerkesztési módhoz, a tartalomvezetett szerkesztéshez az alapos/mély tanulást 
társítják, ilyen módon ez a szerkesztés megfeleltethető a SOLO taxonómia szintjeinek. (Atherton, 
2005). Campbell, Smith és Brooker (1998) azt találta, hogy a tanulók az írott szövegekben 
(esszékben) összetettebb fogalmi kapcsolatokat képesek létrehozni, például már a jegyzet 
készítésekor is inkább az érvelések felépítésére koncentráltak, mint az esszé szerkezeti felépítésére. 
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Nem találtak viszont jelentős összefüggést a tanulók esszéinek szerkezeti összetettsége és a diákok 
írásbeli szövegalkotási folyamatai között (Lavelle, 1997).  
 Az előzőekben megpróbáltuk elhelyezni a tudás szerveződésének megjelenését az írásbeli 
szövegekben. Az írásbeli feladatokban megjeleníthető tudásszerveződést a nemzetközi 
tanulmányokban úgy is értelmezik, mint a tanulás eredményességének, illetve a tudás elsajátításnak a 
minőségét. A szerveződési szinteknek a megállapítására modellezték a SOLO taxonómiát, amely 
azon a feltételezésen alapul, hogy a tanulás minősége tükröződik a komplexitás szintjében, amellyel 
az eredményes tanulás strukturálttá válik, és így az elsajátított itemek képességszintűvé emelhetők. A 
SOLO taxonómia eredményes alkalmazására a nemzetközi elemző munkákból gyűjtöttünk empirikus 
vizsgálatokra példákat, amelyek azt igazolják, hogy a taxonómiát széles körben, többféle iskolai 
területen lehet használni. Áttekintettük továbbá az írott szövegek értékelési kritériumain belül a 
szöveg kétféle módon vezetett szerkezetét: a formavezetett szerkesztés az iskolában elsajátítható 
képesség, a tartalomvezetett szerkesztés pedig a tanulás eredményességét, komplexitását, és az 
információk kapcsolódásainak összetettségét mutatja, amely nem függ a szöveg szerkesztésétől.  
Ez a rész a tudás szerveződésének lehetőségeit próbálta feltárni. Összességében 
megállapítható, hogy a tudás szerveződése a jelen elméleti alapvetések és álláspontok szerint lazán 
kapcsolódó tudásháló formájában szerveződik. Először a tudásszerveződés értelmezési kereteit 
állította fel, amelyet a kognitív pszichológia és az írásbeli szövegalkotás területeiben próbált 
értelmezni. A kognitív pszichológiában az egyszerű szerveződések két hagyományos és jól ismert 
modelljét ismertettük: (1) a meghatározó tulajdonságok és (2) a prototípus-modellt. Mindkét modell a 
fogalmak összekapcsolt jegyei mentén értelmezi a szerveződést. Az összetett fogalmak sémák és 
forgatókönyvek formájában reprezentálódnak. A modellek bírálói elsősorban arra mutatnak rá, hogy 
a fogalmakat egyszerűen csak különböző kategóriákba besorolni lehetetlen, mivel a fogalmak magját 
a kontextustól független információk alkotják, tehát nem tesz lehetővé stabil fogalomalkotást. Éppen 
ezért tekinthető a tudás szerveződése instabilnak, és eszerint kontextusfüggőnek. A pedagógiában is 
két eltérő irányzat mutatkozik a tudás szerveződésének az értelmezésében. Az írásbeli 
szövegalkotásban a tudás átstrukturálódik az írott szövegben. Az írott szövegben a szerveződés 
szintjeit a tudáselemek kapcsolódásainak az összetettségében lehet kimutatni, amelyet a SOLO 
taxonómia által felállított szintek – (1) struktúra előtti, (2) egystruktúrás, (3) többstruktúrás, (4) 
relációs és (5) kiterjesztett tartalom – szerint lehet vizsgálni. A továbbiakban a grafikus ábrázolás 




3. A TUDÁS REPREZENTÁCIÓJA GRAFIKUS ÁBRÁZOLÁSBAN 
 
Mind a nemzetközi, mind a hazai pedagógiai kutatások a grafikus ábrázolásra úgy tekintenek mint 
tanulástechnikai eszközre vagy tudásszervezőre. Az iskolában – különösen a középiskolában – nem 
egyforma mértékű a használatuk: a természettudományos tantárgyakban általában nagyobb szerepet 
kapnak, mint a humán tantárgyakban. A NAT műveltségtartalmához kapcsolódóan is kevés javaslat 
fogalmazódott meg ennek fejlesztésére. A grafikus ábrázolás (például ábrák, táblázatok készítése) 
tanulásra gyakorolt hatására vonatkozó vizsgálatok pedig alig születtek. A fogalomtérképek 
használatát az értelemgazdag tanulásban Habók (2010) vizsgálta. Ezek a vizsgálatok elsősorban a 
fogalomtérképek használatának előnyeiről és értékeléséről számolnak be (Ruiz-Primo, Shavelson és 
Schultz, 1997). A grafikus ábrázolás más, tanulásra kifejtett hatásáról nem születtek vizsgálatok. A 
hazai oktatás a grafikus ábrázolást a tanulásmódszertan tárgykörébe helyezi, és ezen a területen 
gazdag a grafikus ábrázolások feladat- és példatára. A grafikus ábrázolás elsajátítására kevés 
figyelmet fordítanak a szakemberek, holott kívánatos lenne ennek gyakorlása a tudás rendszerezése 
érdekében. A grafikus ábrázolásmód értelmezési keretei sokfélék, mivel több kutatási területet is 
érint (ide sorolható például a gráfelmélet). A különféle megközelítések közül e téma elméleti 
beágyazásához a következő területeket vettük alapul: a kognitív pszichológiának a fogalom 
feldolgozásra vonatkozó nyelvi szemantikai elméleteit; fejlődés-lélektani szempontból a rendszerező 
képesség fejlődésének vonásait; valamint a grafikus ábrázolás tanulás-módszertani jellemzőit.  
 
3.1. A grafikus ábrázolás kognitív pszichológiai megközelítése  
 
Elsőként a grafikus ábrázolás működésének kognitív pszichológiai modelljeit tekintjük át röviden, 
amelyet a fogalmi tudás reprezentációja felől közelítettünk meg.  
A fogalmi tudás reprezentációjának két eltérő irányát különbözteti meg a kognitív 
pszichológia. Az egyik, klasszikusnak számító elméletet a kognitív pszichológia amodálisnak nevezi. 
Röviden ezen elmélet szerint a tudás reprezentációja úgy jön létre, hogy egy tárgy (dolog) fizikai 
ingereken (látáson, halláson, tapintáson) keresztül az ideghálón szenzoros leképeződéseket hoz létre, 
amely átíródik egy másik, amodális reprezentációba, azaz egy, már meglévő – fizikailag érzékelt és 
az agyban felfogott – leképeződés egy másik formába íródik át. Az amodális reprezentáció szerint 
egy tárgynak (dolognak) van tulajdonságlistája, szemantikus hálózata és kerete. Tulajdonságlistája 
lehet egy tárgynak (dolognak) a formája, a színe, a nagysága, szemantikus hálózata lehet a 
tulajdonságlista felépítése (például hierarchikus vagy táblázatszerű), kerete pedig maga a 
szemantikus változó egész, amelyet a tulajdonságlista kitölt. A kognitív műveletet az amodális 
elméletekben amodális reprezentációkon keresztül hajtják végre, nem az eredeti fizikai ingereken 
keresztül szenzorosan, hanem szekvenciálisan, azaz szimbólumokban tárolva (Fekete, 2010: 357. o.). 
Az amodális elméletek reprezentációinak öt alapvetését foglalta össze Markman és Dietrich, 2000):  
(1) létezik egy reprezentáló és egy reprezentált világ, (2) a tapasztalatok használatához a 
reprezentációk egy részét tartósan meg kell őrizni, (3) a reprezentáló világban a tulajdonságok 
szimbólumok formájában tárolódnak, (4) az absztrakt fogalmak amodális természetűek, eltávolodtak 
a tapasztalati megismeréstől, és (5) bizonyos reprezentációk felfogásához figyelmen kívül hagyhatók 
a motoros és a perceptuális reprezentációk (Markman és Dietrich, 2000: 471. o., idézi Fekete, 2010: 
358. o.). Ezt az irányzatot képviseli például Fodor (1975) és Pylyshyn (2003).  
A kognitív pszichológia másik irányzata szerint a tudás reprezentációja úgy keletkezik, hogy a 
szenzoros, fizikai ingeren keresztül vett leképeződések közvetlenül szolgálnak bemenetként a 
kognitív rendszereknek, például az emlékezetnek, a gondolkodásnak és magának a nyelvnek. A tudás 
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tehát közvetlenül szenzorosan képeződik le, azaz közvetlenül modalitásspecifikusan tárolt. A 
kogníció és a percepció alapját tehát ugyanaz a reprezentációs rendszer hozza létre. Ez az elméletet a 
kognitív pszichológiában modális reprezentációként ismeretes. E szerint az elmélet szerint vannak 
olyan műveletek, amelyek modalitásfüggők és nem használnak szimbólumokat (amelyek 
amodálisak). A modális reprezentációk műveleteit alkotják a típus- és a példány- 
megkülönböztetések (típus = fogalom, példány = a típusba sorolható fogalom besorolása), a 
kategóriakövetkeztetések mint műveletek, az absztrakt fogalmak reprezentációja, a fogalmi 
produktivitás, a fogalmak (komponensek, fogalom-csomópontok) összekapcsolása, amelyből új 
fogalmat lehet konstruálni és a propozíciók (rendszerek, struktúrák) feldolgozása. Ennek az 
irányzatnak a fontos képviselője a kognitív nyelvészetből ismert Lakoff és Johnson (1980, 1999), 
valamint Barsalou (1999). Mivel egyre több idegtudományi bizonyíték szolgál arra, hogy mindenféle 
fogalmi tudásunk reprezentációja modalitásspecifikus területen zajlik, tehát modalitásfüggő (Fekete, 
2010: 359. o.), ezért célszerűnek tartjuk két modalitásspecifikus elmélettel részletesebben 
foglalkozni.  Ez indokolható azzal is, hogy a grafikus ábrázolásmódok kialakulása, a fogalmak 
rendszerezése és struktúrájának létrehozása, azaz egy ábra konstruálása és leképeződése is erre a 
modalitásspecifikus területre vezethető vissza. Elsőként Barsalou (1999) elméletét mutatjuk be, a 
perceptuális szimbólumrendszert, amely a konkrét és az absztrakt fogalmak feldolgozását 
magyarázza, majd Clark és Paivio (1991) kettős kódolás elméletéből a struktúrák mentális 
asszociációit vizsgáljuk.  
 
A fogalmak leképeződése és a grafikus hálózat alakulása  
 
A perceptuális szimbólumrendszer (Perceptual Sympol Systems, PSS) a modalitásspecifikus elméleti 
irányt képviseli, amelynek az a feltétele, hogy ugyanazok legyenek a tulajdonságai, minta fogalmi 
rendszereknek, és rendelkezzenek azokkal a műveletekkel is. Ezek a műveletek a már korábban 
felsorolt típus- és példánymegkülönböztetések, a kategóriakövetkeztetések, az absztrakt fogalmak 
reprezentációja, a fogalmi produktivitás (például a szimbólumok kombinációja sokféle struktúra 
konstruálására) és a propozíciók feldolgozása. Az elméletet négy műveleten keresztül vezetjük végig: 
azon, ahogyan a típus- és a példány-megkülönböztetések lezajlanak, majd ahogyan a propozíciók 
kialakulnak, ezt követően ahogyan az absztrakt fogalmak leképeződnek, és végül ahogyan a fogalmi 
produktivitás megvalósul.  
 A perceptuális szimbólumrendszerben léteznek észlelt egységek (látható, hallható tapintható 
vaóságelemek, amelyeket fizikai ingerek segítségével, szenzorosan fogunk fel, és léteznek az észlelt 
egységek fogalmai, amelyek szimulátorok (a percepetuális szimbólumrendszer terminus technikus-a 
szerint). Mind az észlelt egységek (dolgok, tárgyak), mind ezek fogalmai (szimulátorok) ugyanabban 
a perceptuális rendszerben jelennek meg, míg végül kialakul egy végső reprezentáció, ami az észlelt 
egységek és ezek fogalmai keverékeként jönnek létre. Ezek perceptuális szimbólumok, amelyek 
sematikusak, összekapcsolódhatnak egymással, és ezeken keresztül képzeletbeli fogalmakat 
alkothatnak. Egy észlelt egység (dolog vagy tárgy) leképeződését szimulációk (fogalmak) sokasága 
adja, ezért a fogalmi produktivitás különféle szimulátorok (fogalmak) együttműködésével 
magyarázható. Például ha a szimulátor (típus) ha összekapcsolódik egy észlelt elemmel, akkor típus- 
és példánymegkülönböztetést is létrehozhat. A propozíciókban (struktúrák alakulásában) a 
fogalomalkotás folyamata zajlik, mivel a propozíciók típus és példánymegkülönböztetéseket 
kódolnak a szimulátorok (fogalmak) és az észlelt egységek (dolgok, tárgyak) között, így a szimuláció 
révén típus és példánymegkülönböztetések zajlanak le. A típus és példánymegkülönböztetések 
implicit propozíciókat hordoznak, azaz léteznek olyan feltételezések, amelyek korábban már 
kódolódtak (például egy hajó úszik a vízen, és a hajóban feltételezzük, hogy van egy hajóskapitány, 
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aki vezeti a hajót). Amikor az észlelt egység és a szimulátor összekapcsolódik, egy komplex jelenet 
reprezentációja keletkezik.  
 Az észlelt egységek és a szimulátorok összekapcsolásával a kategóriakövetkeztések is 
megvalósulnak azzal, hogy egy észlelt egység sok tulajdonsága a szimulátorba van kódolva, és attól 
függően, hogy az észlelt egységnek mely tulajdonsága lesz a kiemelt, lesznek besorolva a 
szimulátorok (fogalmak) a szimuláción keresztül kategóriákba. Létrejön egy fentről lefelé – típusok 
és példányok besorolásával – jövő következtetéssor, amely vezeti a kategóriák besorolását. Ez a fajta 
összekapcsolási folyamat minden alkalommal újraalkotja, frissíti a szimulátort (Barsalou, 1999; 
idézi: Fekete, 2010). 
 A perceptuális szimbólumrendszer neuralgikus pontja az absztrakt fogalmak 
modalitásspecifikus reprezentációja. Az absztrakt fogalmak leképeződésére vonatkozóan két 
magyarázatot is találunk: az amodális elméletekét és a kognitív nyelvészetét. Az amodális elméletek 
szerint az absztrakt fogalmak reprezentációja amodális, mivel ezek már eltávolodtak a 
tapasztalatoktól, nem hoznak létre már közvetlen szenzoros hálózatokat, nem közvetlenül azokra 
épülnek. Az absztrakt fogalmak konkrét szenzoros tapasztalatokhoz köthetők, innen erednek, viszont 
a használatuk során (több jelentés átvitelén keresztül) elvontabbá váltak, és metaforikusak lettek. A 
kognitív nyelvészet az absztrakt fogalmak reprezentációját az absztrakt fogalmak metaforikus 
reprezentációjaként fogja fel (Lakoff és Johnson, 1980; 1999). A metaforák a folyamatos használatuk 
során poliszémiákká (többértelmű szavakká) alakultak. A perceptuális szimbólumrendszerben az 
absztrakt fogalmak reprezentációjának három mechanizmusát állapította meg Barsalou (1999: 600. 
o.): a háttér, a szelektív figyelem és az introspektív állapotok. A háttér – mint az absztrakt fogalmak 
reprezentációjának mechanizmusa – szerint az absztrakt fogalom nem környezettől, helyzettől vagy 
kontextustól függetlenül reprezentálódik, hanem a fogalmak köré szervezett tartalom 
háttéreseményének kontextusában. Ez a háttér a szimuláció mechanizmusaival reprezentálódik. A 
szelektív figyelem segít az absztrakt fogalomra fókuszálni, mivel az absztrakt fogalom nem a teljes 
háttéresemény szimulációja, csak az egész háttéresemény szimulációjának egy része. A felülről lefelé 
jövő következtetések biztosítják a szimulációt, mivel a percepciót és a szimulációt azonos neurális 
rendszer végzi. Éppen ezért a fölülről lefelé jövő hatások működhetnek absztrakt, amodális fogalmak 
nélkül is. Egy dolog (tárgy reprezentációját és fogalmát rengeteg tapasztalatokra épülő és egymással 
együttjáró szimulátor összekapcsolása adja. Hogyha egy új dologról (tárgyról kell eldönteni, hogy 
hová (típus példánymegkülönböztetés) sorolható, akkor viszont a következtetés az észlelt egység és a 
szimulátorok (fogalmak) összehasonlításán keresztül megy végbe. Az introspektív, azaz önelemző 
állapotok az absztrakt fogalmak reprezentációjának szerves részeit képezik. Az önelemző állapotokon 
ugyanaz a szimbólumformálás játszódik le, mint a fizikai világon. Az introspekció fajtái Barsalou 
(1999) szerint a reprezentációs állapotok, amelyek egy valóság reprezentációjára irányulnak (abban 
az esetben, ha ez nincs jelen a környezetben); az ismétlés, a részletezés (elaboráció), a keresés, az 
összehasonlítás és a transzformáció műveletei; végül az érzelmi, hangulati állapotok. Ezek a 
műveletek megfeleltethetők a Nagy (1985) tudásrendszerezésében alkalmazott műveleteknek is.  
 A fogalmi produktivitás a perceptuális szimbólumrendszerben azt a képességet jelenti, amely 
végtelen számú komplex reprezentáció konstrukciójára tesz alkalmassá véges számú szimbólum 
segítségével (Fekete, 2010: 370. o.). A konstrukcióban egyesülési és ismétlődési mechanizmusok 
vesznek részt (Barsalou, 1999: 592. o.). A perceptuális szimbólumok összetett szimulációkat, vagyis 
további perceptuális szimbólumokat produkálnak, például az irányokra, elhelyezkedésekre 
vonatkozóan, amelyeket szimulálunk. A perceptuális szimbólumrendszer sematikusan kivon 
különböző perceptuális részleteket és a szimulátorokba (fogalmakba) integrálja őket. A fogalmak 
nyelvi értelemben a perceptuális szimbólumokból jönnek létre a nyelvi elemek (például szófajok: 
melléknevek, főnevek, igék) produktív kombinációján keresztül (Fekete, 2010). A fogalmak további 
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perceptuális tulajdonságai egymáshoz hozzárendelve bővítik az adott fogalom 
kategóriakövetkeztéseit, valamint a típus és példánymegkülönböztetéseit.  
 
A verbális és a képi fogalmak alakulása a grafikus-vizuális hálózatban 
 
A nyelvi rendszer, azon belül is az emberi kommunikáció képes verbális és nem verbális események 
együttes kezelésére és szimbolikus megjelenítésére. Clark és Paivio (1991) kettős kódolás elmélete a 
verbális és nem verbális reprezentációt, azaz az azon belüli és azok közötti kapcsolatokat írja le. 
Vannak olyan szavak, amelyeknél egy kép idéződik fel könnyebben, míg más szavak mozgásélményt 
idéznek fel gyorsabban. A fogalmi feldolgozásban a kettős kódolás elmélete két alrendszert 
feltételez: egy nyelvi és egy modalitásokban megmaradt reprezentációs kódot. A nyelvi kód a nyelvi 
reprezentációt végzi, a másik alrendszer pedig a modális reprezentációkért felelős. Az elmélet szerint 
ugyanarra az eseményre egy nyelvi és egy nem nyelvi feldolgozó rendszer irányul. Ezek az 
alrendszerek integrált egészeket alkotnak, amelyek többé-kevésbé függetlenek egymástól, viszont 
egymásba át is írhatók. A logogén rendszert (logogen system) a verbális reprezentációs egységek 
alkotják: ezek a szó artikulációs, akusztikus és szemantikus jellemzőit foglalják magukban. Az 
imagén rendszert (imagen system) a mentális képek alkotják. A logogén rendszer tartalmaz minden 
képzettársítási lehetőséget, amelyek logikai struktúrába és  szubjektív – csak az adott személy 
számára jelentősnek számító – asszociációs hálóba rendeződnek. A nem verbális, imagén rendszer 
elsősorban képeket tartalmazhat. Az átjárhatóságot a két rendszer között a vonatkozási vagy 
referenciális szint (referential connections) teszi lehetővé. Például a Vörösmarty Mihály szó 
kiválthatja a költő, Vörösmarty Mihály képét, de magát a képet felismerve kimondhatjuk a szót is, 
konkrétan Vörösmarty Mihály nevét.  
 A verbális és képi reprezentációk asszociatív hálózatai a struktúrák fejlődését és működését 
biztosítják, és magukban foglalják a tartalom hatásait. A verbális rendszer tartalmazza a hallási, 
felfogó (megértési) és egyéb más modalitásspecifikus kódolásokat. Olyan szavak például, mint 
könyv, szöveg, élet, iskola, tanár, tanulás, stratégia, matematika, amely szavak szóhasonlóságon 
alapuló kódolások, olyan, tetszés szerinti szimbólumként foghatók fel, amelyek jelzik a tárgyak és 
események konkrét és absztrakt tartalmát is. Példaként említhetjük az angol ’book’ és a francia ’livre’ 
szavakat, ugyanazt a tárgyat jelölik, de a szavakhoz  tetszőleges címkék (labels) vannak 
hozzárendelve. A verbális kódok megőrzik elkülönült és egyedi azonosságaikat, még akkor is, 
amikor összekapcsolódtak hierarchiába vagy más asszociatív hálóba. Tehát az a szó, hogy ’livre’, 
magában foglalja az angol ’book’ tulajdonságát, sőt mi több, a szóbeli reprezentációk sorban, egymás 
utáni módon dolgozzák fel a tulajdonságokat. Sok szóbeli leírás, esemény, jelenet hasonló módon 
magában foglal egy sorozatszerű leírást (Clark és Paivio, 1991: 149. o.). 
 A szavak jelentése úgy jön létre a kettős kódolási elmélet szerint, hogy a szavak képi 
tartalmához hozzákapcsolódik a szemantikus tartalom, ami további asszociatív kapcsolatok láncolatát 
indíthatja el. Az asszociatív kapcsolatok minden szó jelentését tartalmazzák. Az absztrakt szavak 
jelentései is visszavezethetők a szavak elsődleges jelentésének forrásához, viszont az adott dolog 
(tárgy) vonatkozásában már bizonyos tulajdonságok hiányoznak. Ezért a szavak közötti asszociatív 
kapcsolatokat az ötletek (jelentések) sűrítettsége hozza működésbe, és ezek asszociatív struktúrákat 
hoznak létre, amelyek a szavak további jelentéseihez, elsősorban az absztrakt jelentésekhez járulnak 
hozzá. A képek egyesülnek a fogalmak jelentésével, különösen a konkrét fogalmakra jellemző ez a 
tulajdonság.  
Míg a perceptuális szimbólumrendszer feldolgozása csak maga a mentális szimuláció, addig a 
kettős kódolás elmélete szerint mindkét alrendszer (nyelvi és nem nyelvi) mély feldolgozást végez. 
Az absztrakt fogalmak reprezentációja a perceptuális szimbólumrendszerben nem nyelvi mentális 
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szimulációban folyik, a kettős kódolás-elméletben viszont  nyelvi kódban reprezentáltak (Paivio, 
2007).  
 
A grafikus ábrázolásmód és a szemantikus hálózat kapcsolata 
 
A tudás reprezentálásaként a grafikus ábrázolásmódot szemantikus hálózatként értelmezi a 
mesterséges intelligencia, amely a fogalmak (tudáselemek), csomópontok közötti kapcsolatok 
jelrendszerében jelenik meg (Shapiro és Rapaport, 1992; Sowa, 2000). Csupán megjegyezzük, hogy 
a mesterséges intelligencia fejlesztésére elsőként a szemantikus hálózatok számítógépes műveleteit, 
azok programnyelvét dolgozták ki, de ezeknek a szemantikus hálózatoknak már voltak filozófiai, 
pszichológiai és nyelvészeti előzményei.  A téma megvilágításához azonban a szemantikus memória 
azon vonásait ismertetjük, amelyek a grafikus ábrázolásmódban rejlő tanulási lehetőségeket készítik 
elő, ezért a grafikus ábrázolásmód alkalmazásának bemutatására koncentrálunk. 
 A szemantikus hálózat grafikus jelzésrendszer, amely egyrészt a tudás reprezentálására, 
valamint automatizált rendszerek létrehozásának segítésére használatos; röviden úgy értelmezhető, 
hogy a „gondolkodásom leképeződése a szemantikus hálómban”. 
Sok változata nagyrészt informális, de vannak olyan verziói, amelyek határozott logikai rendszerek. 
A szemantikus hálózatoknak hat formáját (reprezentációját) jegyzi Sowa (2000: 336. o.):  
1. Meghatározás hálózatok (definitional networks): a fogalmak közötti relációk ábrázolására 
alkalmas hálózatok, amelyek általánosítás és besorolás révén hierarchiába rendeződnek. Ennél 
a hálózatnál érvényes az öröklés szabály, vagyis a fogalmak tulajdonságait megöröklik az 
alfogalmak. A meghatározás hálózatokban a felállítható ítéletek igazak, bár többnyire 
feltételezésen alapulnak, de általában igazak.  
2. Kijelentés hálózatok (assertional networks): állításokon alapuló hálózatok, amelynek az 
igazságtartalmuk csak feltételezett, hacsak nem egyértelműen jelzett operátorok működtetik a 
hálózatot. A kijelentés hálózatokat gyakran sorolják a nyelvi szemantika természetes 
nyelvének tárgykörébe, de leginkább vázlatnak tekinthető. 
3. Műveleti hálózatok (implicational networks): összefüggések, csomópontok és fogalmak 
közötti kapcsolatok leképezésére szolgáló hálózat, amelyben különböző patternek mutatják az 
összefüggéseket, például az oksági viszonyokat, az ellentéteket és a következtetéseket.  
4. Végrehajtható hálózat (executable networks): mechanizmusok működtetését leképező 
hálózatok, amelyben jelzőpontok, haladási irányok jelzik a hálózatban a mechanizmus 
leképezését. Ezek a hálózatok leginkább folyamatábrának foghatók fel.   
5. Tanuláshálózatok (learning networks): az elsajátított tudás leképezésére használatos 
hálózatok, amelyben a korábban tanult és az újonnan elsajátított tudáselemek építkeznek. Az 
új tudás megváltoztatja a régi hálózatot, folyamatos módosításokkal az új ismeretek 
hozzákapcsolódnak, a régiek vagy bizonyos csomópontok törlődnek, módosulhatnak a 
számszerű értékek, úgy is mondhatni, hogy bizonyos fogalmak súlyozottan szerepelnek ebben 
a hálózatban.  
6. Kevert hálózatok (hybrid networks): két vagy több technikát kombináltan alkalmazó 
hálózatok, amelyekben hol zártan, hol egymásra hatva jelennek meg az egyes hálózatok 
jellemző elemei.  
 
A szemantikus hálózatok legtöbbjében a végrehajtás és a működés egyértelműen tervezettek, viszont 
vannak olyan emberi kognitív műveletek, amelyek befolyásolhatják a kivitelezést. Néha a 
számítógépes következtetések vezethetnek ugyanazokra a következtetésekre, mint a pszichológiai 
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bizonyítékok, például arra is, hogy a meghatározás hálózatok feldolgozása az epizodikus, a 
kijelentésen alapuló hálózatok feldolgozása a szemantikus memóriában zajlik.  
 
3.2. A grafikus ábrázolás és a rendszerező képesség kapcsolata 
 
A rendszerező képesség rövid áttekintését azért tartottuk indokoltnak, mert a grafikus ábrázolás 
lényegében a pszichikumban létrejött tudás szerveződésnek képi/vizuális reprezentációja. 
Nagy (2003) a gondolkodás komplex képességének egyik egyszerű képességeként nevezi meg 
a rendszerező képességet, amelynek köszönhetően meglévő tudásból új tudás hozható létre E 
képesség együttjárója az a kombinatív képesség, amely a meglévő információk alapján a kapcsolatok 
összetételét variálhatja. Nagy (2003) szerint a rendszerező képesség az új tudást oly módon hozza 
létre, hogy a dolgok (meglévő információk) relációit azok felismerésével és elrendezésével 
működtetik például halmazokba sorolással, összehasonlítással és sorképzéssel. 
 Nagy (2003) a rendszerező képesség kutatási előzményeit fejlődés-lélektani elméletekre 
alapozza, többek között a Piaget-féle műveletrendszerre (az osztályok és viszonyok logikája) és a 
logikai műveletekre. A rendszerező képesség kialakulásához szükség van kiépülési kritériumokra, 
azaz készség- és képességfejlődési szintek elérésére. Az elsajátításnak négy szabályozási szintjét 
állította fel Nagy (2003): a neurális, a tapasztalati, az értelmező és az önértelmező szintet. A 
rendszerező képességet állandó tudássá célszerű fejleszteni, és az állandósult tudás kritériumával kell 
értékelni. (Erre a tudásra előzetesen nem lehet felkészülni, tehát a mérés tárgya csak a mérés 
időpontjában válhat ismertté.) A konvertáló képesség sokféle készségből tevődik össze, amelyek 
lehetővé teszik a meglévő tudás átalakítását új tudássá. A rendszerezés legfontosabb jellemzője az 
egységben látás, amelynek eredményeképpen létrejön az egyesítés. Fontos kitétel, hogy a Miller-
törvény értelmében hét elemet tudunk egységként kezelni (Miller, 1956; idézi: Nagy, 2003). A 
rendszerezéshez a halmazba sorolás és az egységazonosítás műveletei szükségesek, így képezhetők 
halmazok, részhalmazok, hierarchikus kapcsolatok (Nagy, 2003). 
A rendszerező képesség kritériumorientált feltárását Nagy (2003) a rutinoktól a készségekig 
építette fel. Ahhoz ugyanis, hogy a képesség fejlődésének szintjei beállíthatók legyenek, 
elengedhetetlen, hogy annak tudatában legyünk, mely részfunkciók működése (rutinok és készségek) 
képezi a feltételét a rendszerező képesség optimális fejlődésének.  
A relációk felismerésének és a dolgok rendezésének elsődleges feltétele a felismerő rutinok 
megfelelő működése. Ezek az elemi komponensek képezik alapját a felismerő mintázatoknak, 
amelyek legtöbbje tanult, auditív és vizuális felismerő mintázat. Az egységben látást azok a 
viszonyító rutinok biztosítják, amelyek viszonyképzésből és viszonyfelismerésből állnak; ezek az 
azonosságok és különbségek felismerésére alkalmas komponensek. A rutinok másik csoportját a 
szórutinok és más kapcsolások alkotják, amelyek az elemi fogalomképzésben és fogalom-
felismerésben játszanak szerepet. Itt kapcsolódunk a kettős kódolás-elmélethez (Clark és Paivio, 
1991), amely szerint a nyelvi rendszer képes verbális és nem verbális események együttes kezelésére, 
Nagy (2003) pedig a PDP modellt alkalmazva állítja, hogy a szavak auditív vagy vizuális észlelése 
egyidejűleg aktiválja a hozzá kapcsolódó képzeteket és szórutinokat, tehát így jön létre felismerés és 
felidézés útján a fogalomaktiválás. A két feldolgozásban a különbség abban rejlik, hogy a kettős 
kódolás-elmélet szerint bizonyos szavak könnyebben idéződhetnek fel képként (imagén) mások 
mozgást vagy hangot idéznek fel, mivel a reprezentáció két kódolás szerint megy végbe (logogén és 
imagén rendszer), míg a PDP modellben a feldolgozás párhuzamosan működik. Bár Nagy (2003) a 
PDP modellből kilép a fogalmak kialakulására vonatkozóan, és azt az álláspontot képviseli, hogy 
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mivel több rutin szériális, időben egymás után következő, ezért a feldolgozása hosszabb időt igényel, 
emiatt nem lehet párhuzamos a feldolgozás sem. 
A pszichikus komponensek szerveződéséhez a rutinokból egyszerűbb készségek alakulnak. A 
készségeknek három fajtája különböztethető meg: a zárt, meghatározott számú elemből szerveződő 
merev, a nyílt, néhány elem korlátlan ismétlődésével működő ciklikus, és a zárt, véges számú 
komponenssel működő, közegfüggő complex. A fogalmi szintű rendszerező készségek alapját a 
gondolatképzés és az egyszerű fogalomképzés, a besorolás, a definiálás, a sorképzés és az 
osztályozás képezi. A gondolatképzés és az egyszerű fogalomképzés, amelynek pszichikus rendszerét 
gondolatképzés adja (fogalmak és a közöttük lévő kapcsolat aktiválása), majd felismerés és felidézés 
hatására gondolataktiválás. Kettőnél több szó gondolatsort hoz létre, amelynek következtében tartós 
szókapcsolatok, merev készségek alakulnak ki. A gondolatképzés nemcsak lineáris, hanem hálózati 
szerveződéseket (gondolathálókat) is hozhat létre. Az egységesítő sajátosságok felismeréséhez 
szükséges a besoroló készség, amely a befoglalás rugalmas készségéből, befoglalásból és 
szelektálásból tevődik össze. A besorolás tapasztalati szintű készség, viszont a dolgok értelmezéséhez 
a definiálás készsége szükséges. A sorképzés a szempont szerinti jegyek sorba rendezése a 
viszonyítás ismételt alkalmazásával. Az osztályozásba beletartozik a felosztás, a sorképző 
osztályozás és a hierarchikus osztályozás művelete (Nagy, 2003). Az összetett fogalmak 
rendszerezésére a különböző tantárgyakban is adódik lehetőség, például a biológia, a kémia, a 
földrajz tantárgyakban.  
 
3.3. A grafikus ábrázolás mint tanulástechnikai eszköz  
 
A grafikus ábrázolás vizuális és absztrakt nyelv, a tudáselemek rendezésével és vizuális leírásával 
jelentős mértékben hozzájárul az eredményes tanuláshoz. A grafikus ábrázolás tanulás-módszertani 
értelmezését a kettős kódolás-elmélet koncepciója (Clark és Paivio, 1991; 2007) támogatja abban, 
hogy könnyebb emlékezni és visszakeresni a tudáselemeket (információelemeket), hogyha egyszerre, 
vizuális és nyelvi (szavak, kifejezések vagy fogalmak szintjén) kódok alkalmazásával jelenik meg 
egy tantárgyakhoz vagy adott tananyaghoz kötött tudásalap. A szöveghez hozzárendelt grafikus 
ábrázolásmódok fejleszthetik az értelmező tanulást is, és Rieber (1995) szerint a vizuális megjelenítés 
hatékony kognitív eszközként szolgálhat a tudományos felfedezésben, a természettudományos 
gondolkodás fejlesztésében, a problémamegoldó gondolkodásban, továbbá a konkrét nyelvi tartalmak 
absztrakt képi megjelenítésében (Rieber, 1995: 1049. o.). Az absztrakt fogalmak vizuális 
reprezentációi azonban  azt mutatják, hogy ez még nehézséget okoz a tanulóknak, mivel vélhetően 
nem fordítanak kellő időt a gyakorlásukra már az alapozó szakaszban, inkább csak a szövegek 
elemzésére és feldolgozására (Scardamalia és Zhang 2007). A oktatáskutatók viszont felhívják a 
figyelmet arra, hogy a grafikus leírások alkalmazása segíthet a diákoknak a grafikus írásbeliség 
gyakorlati hasznosításában (Roth, 2002; Zhang, 2009). Bár megállapítása szerint miközben nagy 
érdeklődés mutatkozik a grafikus írásbeliség alkalmazása iránt, kevés figyelmet fordítanak az 
alapozására még, amelyet már az alsó tagozatban kellene elkezdeni fejleszteni.  
A grafikus írásbeliség képessége a térképek, diagramok, gráfok, ábrák, táblázatok, grafikus 
feliratok olvasását, konstruálását és értelmezését jelenti (Readence, Bean és Baldvin, 2004: 260. o.). 
A grafikus írásbeliség hét komponensét állapította meg (Scardamalia és Zhang, 2007), 22 harmadik 
és negyedik osztályos tanuló körében végzett, két évig tartó longitudinális vizsgálatának 
eredményeképpen. A tanulók online, multimédiás környezetben egy számítógépes program 
(Knowledge Forum™) alkalmazásával építették föl a saját tudásukat. A kétéves program célja 
elsősorban a tanulók természettudományos és történelmi gondolkodásának fejlesztése volt. A diákok 
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nem kaptak instrukciókat a grafikus ábrázolásuk elkészítésére vonatkozóan, tehát szabadon 
alkothatták meg az ábrájukat a saját ötleteik figyelembe vételével. Az eredmények a két éves 
longitudinális vizsgálatban minden komponensre vonatkozóan emelkedést mutattak.  
A grafikus írásbeliség fejlettségi szintjeit kvantitatív (1-1 pont az egyes itemekre) és kvalitatív módon 
is beállították:  
(1) grafikus létrehozás, rajzolási képesség (Gafics Production/Drawing Skills): pontok, 
vonalak használata, különböző színek, címkék, címek jelölése, harmónia, tisztaság a 
fogalomtartalomban, 
(2) grafikus reprezentáció (Graphical Representation): az ábrázolás módja, kifejezése, 
leképezése azaz a fogalmak megértésének közvetítése az ábrán,  
(3) eszközök (Resources): az utalások és kapcsolatok használata, a források kezelése, 
(4) feliratok (Captions): a feliratok, címkék pontos, tiszta használata, kiegészítések, a képen 
vagy az ábrán, 
(5) javítás és kidolgozás (Revision/Elaboration): a képek vagy a címkék pontossága és 
kidolgozottsága, a feliratok relevanciája, a fontossági sorrend pontossága, 
(6) esztétikai kivitelezés, külalak (Aesthetics/Clarity): színek használata, értelmezés, a 
grafikus „látvány” hatásossága, a címek, címkézések használata, olvashatóság, 
áttekinthetőség, 
(7) igazság, átgondolás, értelmezés (Judgment/Reflection): a kommentálások használata, 
összefoglalás, közvetítés, az ábra reprezentáltsága.  
A grafikus ábrázolásmódok egy másik csoportját alkotják a fogalomtérképek, amelyek 
grafikus reprezentációk az új és a régi tudás elrendezésére. A konstruktivista pedagógia képviselői 
(Ausubel, 1968, Novak, 1977) által fémjelzett tanulástechnikai eszköz a fogalmak elrendezésének 
fejlesztésére irányult. A széles és gazdag szakirodalmát Habók (2010) tárta fel, és értelemgazdag 
tanulásnak nevezte, ezzel az értelmezéssel utalt a fogalomtérkép tanulásra tett kedvező hatását 
bizonyító tartalmára is. A tanulók egyéni tanulásának segítésére alkalmasak a hazai pedagógiai 
gyakorlatban is ismert elméleti tanulás-módszertani kiadványok (Balogh, 1995; Oroszlány, 2007), 
amelyek alkalmasak a lényegkiemelés, a csoportosítás, a rendszerezés képességének fejlesztésére, 
viszont ezek a legtöbb esetben nem tantárgyakba, tananyagba ágyazottan, holott az ilyen direkt módú 
fejlesztés feltehetően hatékonyabbnak bizonyulna (Nagy, 2003).  
A kilencvenes évek közepén egy „tudásépítési” stratégiára alapozott fejlesztő kísérletben 
vettek részt tanulók, akiknek a fejlesztése a saját tudásuk konstruálására irányult, például az ötletektől 
az átalakítható, átformálható (például vizuálisan megjelenített) tudásukig (Scardamalia és Bereiter, 
1994). A fejlesztők a munkájukhoz integrálták a Tudás Fórum (Knowledge Forum) tudásépítkezési 
alapprogramját, amely magában foglalta azokat a grafikus eszközöket, amelyeket használtak a 
különböző tudásépítkezési feladatokhoz. A diákok kollektív felelősséget vállaltak a 
kommunikációban, a kidolgozásban és a végrehajtásban, valamint az ötletek javításában, és 
nyilvános fórumon építették, fejlesztették közösen, egymást segítve, megoldási módokat javasolva a 
megértésüket a tudásukról. A grafikus megjelenítések használatára vonatkozóan nem kaptak 
utasításokat, javaslatokat  a tanulók, de a társak saját gondolataik kifejezésével, azonnali 
visszajelzéseikkel és tanácsaikkal folyamatosan finomították, árnyalták saját grafikus ábrázolásukat. 
A kétéves fejlesztő program a sémák kódolásának alkalmazására, a grafikus ábrázolásmódok 
terjedelmének megállapítására valamint a grafikus ábrázolásmód képességének növelésére irányult 
(Bereiter és Scardamalia, 1994). 
 A NAT rendelkezik azoknak a kulcskompetenciáknak a fejlesztéséről, amelyek a gyors és 
hatékony alkalmazkodás elsajátítását várják el a közoktatásban tanulóktól (NAT, 2007). A 
közműveltségi tartalmak körében meghatározza a kulcskompetenciákat (például anyanyelvi, idegen 
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nyelvi, hatékony, önálló tanulás, esztétikai-művészeti tudatosság). A NAT rendelkezik továbbá arról, 
hogy a középiskolai nevelés-oktatás feladata az iskolai alapműveltség árnyalása és megszilárdítása, 
amelynek során megjelennek a továbbtanuláshoz, a pályaválasztáshoz és a munkavállalói szerephez 
szükséges kompetenciák is (NAT, 2012). A közoktatásban tanulók tehát mindezen 
kulcskompetenciák birtokában képesek bármilyen tantárgyhoz kötött vagy tantárgyhoz lazán kötődő 
feladatokat sikeresen megoldani. Az írás, szövegalkotás műveltségi területen a világos szövegalkotás 
és kifejezőképesség a hétköznapi és társadalmi közösségi élet minden területén és műfajában 
elvárható követelmény.  
A tanulási képességre vonatkozóan az önálló vázlatkészítés különféle eljárásokkal, adott 
feladathoz, témához, a vázlat alapján különböző műfajú szövegek alkotása, az önálló jegyzetkészítés 
gyakorlása, tanári segítséggel a kulcsszavak kiemelése, szerkezeti tagolás a követelmény. Az 
anyanyelvi kultúra területen elvárás a gyakorlottság a különböző típusú és műfajú szövegek 
ismeretében. Az irodalmi kultúra, irodalmi művek értelmezése terén különösen fontos a NAT szerint 
annak elérése, hogy a közvetlenül adódó jelentés árnyalására, általánosítására képesek legyenek, 
valamint arra, hogy az olvasott műveket többféle értelmezési kontextusban el tudják helyezni (NAT, 
2007). A tanulás eszközeként használatos grafikus ábrázolásmódok elsajátításával kapcsolatosan sem 
a NAT 2007-es, sem a NAT 2012-es dokumentumok nem fogalmaznak meg elvárásokat 
évfolyamokra lebontva. Ennek értelmében minden, gimnáziumban tanulónak rendelkeznie kell a 




             4. AZ EMPIRIKUS VIZSGÁLAT KONCEPCIÓJA, KÉRDÉSEI ÉS  
HIPOTÉZISEI 
 
4.1. Az empirikus vizsgálat koncepciója 
 
Az empirikus vizsgálat elsődleges célja a tantárgyi tartalmakhoz kapcsolódó tudásstruktúrák jellemző 
jegyeinek feltárása, a tanulás eredményéből származó tudás szerveződésére vonatkozó összetevők 
lehetséges összegyűjtése és rendszerbe foglalása, továbbá a tudásstruktúrák szervezettségi szintjeinek 
megállapítása volt három megjelenítési felületen: feladatlapokban, írott szövegekben 
(fogalmazásokban) és ábrákban.  
 Ehhez a kutatáshoz többféle vizsgálatot végeztünk. Első empirikus vizsgálatainkban a tudás 
stabilitását és egységességét feltételeztük. Ennek elméleti kiindulási alapjául két hagyományos 
tudásreprezentációs modell szolgált, amellyel bizonyítható a tudáselemeknek és a szerveződéseknek 
az alakulása. Mindezen tényezőket figyelembe véve indultunk ki Collins és Quillian (1969; 1970) 
hagyományos modelljéből, amely szerint a tudás szerveződése hierarchikus formában jelenik meg. A 
fogalmak közötti kapcsolatok létrejöttében pedig Hampton (1990) elméletére alapoztunk: a fogalmak 
közötti kapcsolatok az alaptulajdonságához való hasonlóságuk, a tipikusságuk és az erősségük 
alapján jönnek létre. Ezekben a modellekben a tudásstruktúrák, tudásszerveződések összetevőit 
képező tudáselemek (fogalmak) stabil formában jelennek meg. Collins és Quillian (1969; 1970) 
hálózatelméleti modelljében – a kategóriák besorolásán keresztül – hierarchikus formában 
szerveződnek a fogalmak, és fogalomcsomópontokon keresztül alá-fölérendeltségi hierarchiába 
szerveződnek. Hampton (1990) a prototípuselméletére hagyatkozva a fogalmak közötti kapcsolatok 
alakulását azok szükségszerű közös tulajdonságainak összekapcsolásában vélte fölfedezni. Az 
egységes és stabil tudásstruktúra feltételezéséhez Nagy (1985; 2007) tudásstruktúra modellje is 
csatlakozik, amely a taníthatóság szempontjait is figyelembe véve rendszerezi a tudás elemeit és 
formáit. Alapelvei közül az áttekinthetőséget, azaz a fogalmak hierarchiába szerveződését vettük 
figyelembe a vizsgálatokban. Nagy (2003) feltárta a rendszerező képesség fejlődését, amelyek közül 
vizsgálatunkban a besorolást, sorképzést, osztályozást építettük be a stabil, egységes tudás 
koncepciójába és használtuk a feladatlapok feladataiban.   
 A tantárgyi tartalmakhoz kapcsolódó deklaratív tudás a tananyagokban főként tényekben, 
fogalmakban van jelen, de gyakran különböző vizuális megjelenítésekben is. Az egyes fogalmak 
között létrehozható kapcsolatokat a tanári közvetítések is befolyásolhatják aszerint, hogy a tantárgyi 
fogalmakat mennyire gyakran hozzák kapcsolatba egymással, az egyes fogalmak között mennyire 
erős a kapcsolat, vagy a korábban tanult fogalmakat kapcsolatba hozzák-e az új fogalmakkal, vagy 
éppen elhangzik-e elég gyakran az adott fogalom vagy fogalomcsoport. Az is kérdés továbbá, hogy a 
tanárok tudatában létezik-e olyan fogalmi struktúra, amelynek a hasonló leképeződését a diákjai 
számára is fontosnak vélik. A tanárok órai fogalomhasználatára vonatkozóan eddig még nem 
végeztek hazai vizsgálatokat.  
 A stabilnak feltételezett tudás struktúráját tananyagokból fel lehet építeni, és ez – például 
feladatlapokban – vizsgálható. Ezek a tudásstruktúrák egységes leképeződések, amelyeknek az 
értékelésük is egzakt módon megvalósítható. Az egységes tudásstruktúrákra irányuló hazai 
vizsgálatokban Nagyné (1999) természettudományos műveltségterületen végzett kutatásai során a 
tudásstruktúra ismeretjellegű elemeit rendszerezte és a fogalmi fejlődést vizsgálta 6–16 évesek 
körében feladatlapon, a tantárgyi fogalmak rendszerezésére pedig kidolgozott egy „diagnosztikus 
térképvázlatot” (Vidákovich, 1990). Doignon és Falmagne (1999) tudástér-elmélet modelljét 
adaptálta Tóth (2005), amely modell szerint létrehozható az egységes tudásstruktúrából kiindulva egy 
66 
 
tanuló egyedi tudásstruktúrája, és leképezhető a tanulók egyedi tudásstruktúráiból az osztály 
tudásstruktúrája is. Nakiboglu (2008) modellje szerint adott tantárgyban meglévő fogalmak, a 
közöttük lévő kapcsolatok és fogalomrendszerek feltérképezésével az ismeretek gyarapodása és a 
fogalmak közötti kapcsolatrendszer is feltárhatóvá válik. Kluknavszky és Tóth (2009) 
szóasszociációra épülő vizsgálatukban az egyes tudásstruktúrákat gráfok segítségével tették 
megjeleníthetővé.  
 A vizsgálat szempontjából fontos kérdés, hogy eddig milyen ismereteink vannak a tudás 
szerveződéséről az írásbeli szövegalkotás folyamatában, és hogyan jelenik meg az írott szövegekben 
az egységes, stabil tudás. A kétezres évekre rendelkezésre álltak hazánkban is az írásbeli 
szövegalkotás folyamatközpontú kognitív pszichológiai modelljei, amelyeket Molnár (1996) közölt. 
Az írásbeli szövegalkotás és a tudás kapcsolatában Bereiter és Scardamalia (1987) feltárta a 
területspecifikus tartalomtudás helyét, továbbá fontos elméleti alapvetésük között szerepel az is 
többek között, hogy az írásbeli szövegalkotásban megjelenített tudás más struktúrában szerveződik, 
és a szövegbeli megjelenítés átalakítja a tudást. Flower és Hayes (1980) írásstratégia modellje szerint 
a fogalmazóknak gondolataik nem következetes és összefüggő szerveződését összerendezett 
tudáshálóvá kell átalakítaniuk. Kellogg (2008) elméletében a színvonalas szövegalkotás és a tudás 
kapcsolatát a hosszú távú memória gyors előhívhatóságában látja: csak akkor tudja a fogalmazó a 
szövegét kiterjeszteni, ha a tudása gyorsan előhívható a hosszú távú memóriából.  
 A tudás explicitté tételét az írásbeli szövegalkotás folyamatában a kognitív nyelvészeti 
modellekre alapoztuk. Holliday (1985) elméletében a nyelv és a fogalmi tudás között szoros egységet 
feltételez, a szöveget pedig egyfajta mentális képességként fogja fel. Lakoff (1987), Langacker 
(1987) és Tolcsvai Nagy (2003) elméletében a szöveg nyelvi szempontból egy értelmi egységként 
fogható fel, amely két lényeges összetevőjének, a szerkezetnek (statikus) és a műveletnek (dinamikus 
folyamat) együttes struktúrájaként értelmezhető. A szöveg gondolatháló, amelyben felszínre kerül a 
tudás szerkezeti elrendezése és a gondolkodás lineáris vezetése.  
Az írott szövegekben az egységes, stabil tudásstruktúra megjelenését eddig még nem  
vizsgálták. A kutatásunkban viszont feltételeztük, hogy a tantárgyi tudáselemek szerveződése 
egységes tudásstruktúrában is megjeleníthető, ugyanúgy, ahogyan Nagy (1985, 2003) rendszerében, 
de figyelembe vettük azt az evidenciát is, hogy a tudáselemek szerveződését befolyásolják a szöveg 
nyelvi összetevői. Az egységes, stabil struktúra vizsgálatában  a tudáselemek közötti kapcsolatok 
megjelenítésének lehetséges alakulására koncentráltunk: ebből a alapfeltevésből kiindulva a 
mérőeszközökben úgy terveztük meg a feladatokat, hogy a  tankönyvekben, tananyagokban szereplő, 
adott témához kapcsolódó tudáselemeket előre megadtuk.      
 A vizsgálat második szakasza a tudás instabilitásának feltételezésén alapult. Ebben a 
szakaszban nem az egységes tudásstruktúrák meglétében, hanem a minden egyénben (tanulóban) 
másképpen szerveződő egyéni tudásstruktúrában gondolkodtunk. Ennek bizonyítására rendelkezésre 
áll Barsalou (1983, 1987; 1989) instabilitást igazoló elmélete, amely szerint kontextustól függ a 
fogalomról alkotott tudásunk, mindig egy adott szituációban aktivizálódik, a fogalomkategóriák 
alakulása a legtipikusabbtól a legkevésbé tipikusig mindig az egyéntől és a csoporttól függ, továbbá a 
kategóriákat folyamatosan, ad hoc módon alakítjuk az összefüggések függvényében (ld. 1.4. rész). A 
vizsgálatban ennek az elméletnek az alátámasztásaként vettük figyelembe a tudás ismeretelméleti 
megközelítésének konstruktivista szemléletét. A tudás konstruktív pedagógiai értelmezését Nahalka 
(1997) tette közzé. Osborn, Bell és Gilbert (1983) kutatásai szolgáltak bizonyítékul arra, hogy létezik 
az agyban egy olyan fogalmi hálózat, amelynek az elemei a tartalmuk alapján kapcsolódnak össze, és 
az új tudáselemek az információfeldolgozási folyamatban a már meglévő tudáshálózatba épülnek be.  
 A vizsgálat az egyéni tudásszerveződések grafikus ábrázolására is irányult. Ennek elméleti 
alapjaiban a grafikus ábrázolások kognitív pszichológiai alapjaira (Clark és Paivio, 1991; Barsalou, 
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1999), a rendszerező képesség fejlődésmodelljére (Nagy, 2003) és a grafikus ábrázolások 
tanulásmódszertani (Scardamalia és Zhang, 2007) jellemzőire támaszkodtunk. A fogalmak a 
szemantikus hálózatban kapcsolódnak egymáshoz és gyakran a használati kontextus határozza meg 
az azokban szereplő fogalmak jelentését. A fogalomtérképeken kívül a tanulók létrehozhatnak egyéb 
grafikus megjelenítési formákat is, de ezek alakulására, jellemző jegyeinek feltárására eddig még 
hazai vizsgálatok elvétve születtek, mint például Habók (2010) vizsgálatai a fogalomtérképek iskolai 
alkalmazására vonatkozóan. Tanulás-módszertani szempontú alkalmazásukat Readence, Bean és 
Baldvin (2004) tette közzé, a hazai viszonylatok figyelembe vételével több szakember készített 
módszertani könyveket, például Oroszlány (1999), elméleti alapokat közlő tanulmányt pedig Dávid 
(2006). A vizsgálatban fontos szerepet töltött be a különböző vizuális megjelenítések 
(magyarázóábrák) értékelése. A fogalomtérképek értékelési rendszerére Ruiz-Primo, Shavelson és 
Schultz (1997) dolgozott ki kvalitatív szempontrendszert, amely a fogalmak megjelenítését és a 
közöttük megjelenített kapcsolatok szintjére irányult. A grafikus ábrázolásmódok értékelésének hét 
szintjét dolgozta ki (Scardamalia és Zhang, 2007).  
A tudás szerveződésének értékelését az írott szövegekben Biggs és Collis (1982) értékelési 
taxonómiájával végezzük, a Structure of Observed Learning Organization (SOLO), amely a tanulás 
eredményének szintjeire irányul. A fogalmazás értékelési szempontrendszerei évtizedek óta 
használatosak a hazai gyakorlatban (Orosz, 1972, Kádárné, 1990, Horváth, 1998). Az értékelési 
rendszerből a jelen kutatásban csak azokat a szempontokat vettük figyelembe, amelyek a tudás 
szerveződésére irányulnak: a kétszintű érettségi tartalmi elemeire vonatkozó szempontjait, illetve az 
A Writing Framework for the 2011 National Assessment of Educational Progress (NAEP 2011) 
tudásszerveződésre vonatkozó szempontját.  
Szövegek nyelvi jellemzőit több szempontból hosszú ideje vizsgálják. A szövegtani kutatások 
célja annak megállapítása, kimutatása, hogy egy adott szövegben mely grammatikai, szemantikai 
eszközök biztosítják a konnexitást és a kohéziót, illetve hiányuk mennyiben befolyásolja a szöveg 
egyértelműségét, érthetőségét (Szikszainé, 1999). Szövegek összehasonlító elemzésére ilyen 
szempontok szerint még nem születtek vizsgálatok. Nem találtunk szakirodalmi anyagot arra 
vonatkozóan sem, hogy az információk rendezése: a szöveg értelmezése, majd elemző-értékelő 
reprodukciója hogyan függ össze a szövegösszetartó eszközök alkalmazásával. (Ez talán nem 
meglepő, hiszen a tudás strukturálódásának vizsgálatára vonatkozóan is jelen dolgozat tesz először 
kísérletet a hazai kutatások körében.)  
A vizsgálatban a tudásstruktúrák szervezettsége különböző szintű lehet. Az írásbeli 
szövegalkotásban Bereiter és Scardamalia (1987) megkülönböztet tudáselmondó és tudás-átalakító 
szintet, Gailbraith (1992; 1996) alacsony és magas szintű önmonitorozókat, Kellogg (2008) 
tudáselmondó, tudás-átalakító és kiművelt tudásszintet, a SOLO taxonómiában megkülönböztethető 
az explicit és az implicit szint.  
A szakirodalom egyelőre nem adott egyértelmű választ arra, hogy vannak-e 
tudásrendszerünkben állandó és instabil elemek, vagy inkább a tudásunk bizonyos elemeit hívjuk elő 
a feladattól, szituációtól függően. Értelmezésünkben a tudás leképeződés és szerveződés: egységesen 
és egyéni módon képeződhet le, és helyzettől függetlenül vagy helyzettől függően szerveződhet. A 
vizsgálatunkban a mérőeszközöket e kétféle tudásstruktúra feltárására dolgoztuk ki: az egységes, 
stabil tudásstruktúrára, valamint a nem egységes, egyéni tudásstruktúrára. A tudáselemekre 
(fogalmakra, információelemekre) vonatkozóan megkülönböztettünk egységes tudást, amely jelen 
van a tanulók tudatában, illetve nem egységes, mindenkiben egyéni módon jelenlévő tudást, amely ad 
hoc módon, mindig az adott helyzetben hívható elő. A tudásstruktúra másik tényezője a szerveződés: 
az egységes tudás megjelenéséhez stabil tudásstruktúrát, az egyéni tudáshoz pedig instabil, ad hoc 
módon szerveződő struktúrát gondoltunk. A kutatás első szakaszában azt feltételezvén, hogy képesek 
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a diákok az elsajátított tantárgyi tudásukat egységes és stabil struktúrában megjeleníteni, a 
mérőeszközeinket előre megadott fogalmakra szerkesztettük meg. Az egységes, stabil tudásstruktúra 
megjelenésére vonatkozóan feladatlapokat és fogalmazásfeladatokat szerkesztettünk, amelyekben 
előre megadott fogalmak szerepeltek. Az egyéni, instabil tudásstruktúra vizsgálatához 
fogalmazásfeladatot és ábrakészítési feladatot készítettünk. Valamennyi mérőeszköz a hazai 
kutatásban előzmény nélküli, ebből is következhet, hogy a kutatás részvizsgálataiban a mérések egy 
része nem hozott eredményt. A mérőeszközökhöz illesztett tudásstruktúrák tényezőit és hozzárendelt 
feladatait a 9. táblázat szemlélteti.  
 
9. táblázat: A tudásstruktúra tényezői és mérőeszközei 
 
Tudáselemek Szerveződés A tudáselemek 
kiválasztása 
Feladatlap Fogalmazásfeladat Ábrakészítési 
feladat 
Egységes (Es) Stabil Előre megadott 
fogalmak (EMF) 
+ + - 
Egyéni (Egy) Instabil (ad 
hoc) 
Nem előre megadott 
fogalmak NEMF) 
- + + 
 
Az egységes és előre megadott fogalmakra épülő mérőeszközöket EsEMF-ként rövidítve 
használjuk. A második szakaszban az egyéni tudásstruktúrák megjelenítésére építettük fel a 
mérőeszközeinket, amelyeket nem előre megadott fogalmakra terveztünk. Az egyéni és nem előre 
megadott fogalmakra épített feladatokat EgyNEMF-ként jelöljük, és a továbbiakban így használjuk. 
A vizsgálatok előzményeit, az egyes tudásstruktúrákat és a mérőeszköz feladatait az áttekinthetőség 
érdekében táblázatokban is rendszereztük. Az empirikus vizsgálatok koncepcióját az 2. ábra 
szemlélteti.  
A tankönyvekben, tananyagban használatos fogalmak, leírások, összefüggések tanulása 
hatással lehet a tudásstruktúrák szerveződésére is, amelyet Nagy (2007) elméleti munkájából 
tudhatunk. Az EgyNEMF vizsgálatokban mindezen befolyásoló tényezők feltárása céljából kérdőívet 
szerkesztettünk. 
 
                         EsEMF                                A tudás reprezentációja                             EgyNEMF       
 
      
      
            A tudás stabilitásának                                                                               A  tudás instabilitásának                                                       
                    feltételezése                                                                                                  feltételezése            
 
            
    
                         Egységes                                                                                               Az egyénben  
                     tudásstruktúrák                                                                               különböző módon leképeződő  
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A mérőeszközök kidolgozását megelőzte a tudáselemek (fogalmak) kiválasztása. A továbbiakban 
először a tudáselemek összeállításának előzményeit tárgyaljuk, majd utána bemutatjuk az EsEMF és 
az EgyNEMF tudásstruktúráit. 
 
 A mérőeszközökben szereplő tudáselemek kiválasztásának előzményei 
 
A mérőeszközök szerkesztéséhez a fogalmak kiválasztását minden esetben szakemberekkel 
(konduktorokkal és középiskolai tanárokkal) egyeztettük. A tantárgyi tartalmak forrásához 
kerettanterveket, tankönyveket és szakemberek véleményét használtuk fel. Első mérőeszközünk 
szerkesztéséhez az előzetes elméleti és szakmai ismeretekre támaszkodva választottunk ki 20 
fogalmat, egyeztetve hat szakemberrel. A fogalmak elemzéséhez készítettünk egy elméleti 
fogalommátrixot, amely az elvárt fogalomkapcsolatokat ábrázolja (1. és 2. melléklet). Az elméleti 
mátrixban 292 fogalomkapcsolatot jelöltünk. A fogalmak kiválasztásának szempontja az elméletben 
betöltött szerepük volt. A kiválasztott 20 fogalom felhasználásával feladatlapot és ugyanerre a 20 
fogalomra fogalmazásfeladatot állítottunk össze (5.; 8. melléklet).  
 A humán műveltségterületen a tudás stabilitásának és a zárt struktúráknak a feltételezésén 
továbbhaladva vizsgálatunk a tudáselemek (fogalmak) – mint struktúrát alkotó komponensek – 
közötti lehetséges kapcsolatok megítélésére irányult. A mérőeszközök alapját képező 
fogalomrendszer megfelelő kiválasztásához a tanárok véleményét is figyelembe vettük. A fogalmak 
kiválasztásának forrásaként felhasználtuk a tantervekben, tankönyvekben szereplő tudástartalmakat. 
Az egyes, tankönyvben szereplő tudáselemeket (fogalmakat) magyar irodalom és történelem 
tantárgyból válogattuk, majd a közös fogalmak közötti kapcsolatok erősségét magyar-történelem 
szakos tanárok ítélték meg (9. melléklet). Ennek az eljárásnak a célja az volt, hogy a humán 
tantárgyakban szereplő, tanárok által véleményezett fogalmak lehetséges kapcsolataira vonatkozóan 
feladatlapot szerkesszünk. Először a reformkor és irodalma témaköréből 30 kiválasztott fogalmat 
kellett a tanároknak megítélniük aszerint, hogy az egyes fogalmak között mennyire erős vagy 
mennyire gyenge kapcsolat áll fenn. A fogalmakat a tanárok négyfokú skálán ítélték meg (1: nagyon 
gyenge …4: nagyon erős). Ezután a kialakult korrelációs mátrix megmutatta a hat tanár által 
legerősebbnek megítélt fogalmakat, majd erre összeállítottunk egy közös tudásstruktúrát, és ily 
módon ítélték meg a kapcsolatok erősségét (1–4-ig) újra. További két esetben a tanárok tíz önálló 
fogalmat választottak ki két másik témakörből (A nagy földrajzi felfedezések és A II. ipari 
forradalom), és ezen megadott fogalmak alapján kellett megalkotniuk három témakörből egy egyedi 
tudásstruktúrát, amelyeket végül közösen egyeztettek abból a célból, hogy ez alkalmas lehet-e a 
tanulók egységes tudásstruktúrájának a kialakításához. A fogalmak kiválasztása alapul szolgált 
további mérőeszközök szerkesztéséhez is. A tanárok egységes fogalomstruktúrája a tanulók 
ábrakészítési feladatainak megszerkesztését segítette elő. Mindezek rendszerét a 10. táblázat 
tartalmazza. 
 
A fogalmak használata az eredmények elemzéséhez 
 
A tudás szervezettség és - szerveződés elemzéséhez a tudáshoz kapcsolódó fogalmakat az alábbiak 
szerint használjuk:  
(1) az egységes, előre megadott fogalmakra szerkesztett feladatok (EsEMF) eredményeinek 
elemzéséhez a tudáselem, tudásstruktúra és tudásszerveződés szakkifejezéseket,  
(2) az egyéni, nem előre megadott fogalmakra szerkesztett feladatok (EgyNEMF) eredményeinek 
elemzéséhez az A illetve a B típusú feladathoz kapcsolódó szövegekben az információelem 
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kifejezést, az új tudás/tudásháló megjelenésének elemzéséhez a tudáselem kifejezést 
használjuk. Ennek magyarázata, hogy megkülönböztethető legyen az iskolai tudáshoz és a 
feladat szövegéhez kapcsolódó elemek megjelenítése a tanulói feladatokban. 
A fogalmazások tudásszervezettségének az elemzésekor az írott szöveg vagy a fogalmazás 
szakkifejezést használjuk.  
 
10. táblázat: A mérőeszközökben szereplő tantárgyi fogalomrendszer kiválasztásának előzményei 
 
4.2. Az empirikus vizsgálat kérdései és hipotézisei 
 
Az empirikus vizsgálat kérdései öt problémakört jelölnek ki: 
 
I. Módszer: Mennyire alkalmasak az előre megadott fogalmakra megszerkesztett mérőeszközök 
(feladatlapok, fogalmazásfeladatok) a tudás szerveződésének mérésére? Mennyire alkalmasak az 
előre nem megadott fogalmakra szerkesztett mérőeszközök (fogalmazásfeladat és ábrakészítési 
feladat) a tudás szerveződésének mérésére? Miként jelennek meg a különböző tudásstruktúrák az 
egyes megjelenítési felületeken (a feladatlapokban, a fogalmazásfeladatokban és az ábrakészítési 
feladatokban)? 
II. A tanulás hatása: Különböznek-e a feladatok tudásstruktúrái a megoldás sorrendjétől függően a) a 
feladatlapokban, b) az írott szövegekben, c) az ábrakészítésben? 
A kiválasztás módszerei A tudástartalmak 
forrásai 





















viszonyok, zárt struktúra 
létrehozása, felsorolás és 
besorolás a rendszerbe 
Elméleti mátrix 
Feladatlapban 
Írott szövegben  
 
Tankönyvből 
kiválasztott 30 fogalom 







Kerettantervek és az 
adott osztályban 
tanított tankönyvek és 
segédanyagok, 
valamint a hat 
magyar-történelem 
szakos tanár 
véleménye a fogalmak 
erősségéről és 
gyakoriságáról 





felismerése tipikus és 
nem tipikus jellemzőik 








A fogalmak közötti 
kapcsolatok erőssége 
alapján zárt  
fogalomstruktúra 
összeállítása  három 
témakörben 
Tankönyvek, valamint 
a hat tanár egyező 
véleménye 




A II. ipari 
forradalom  
Stabil tudás megjelenése  
Egységes tudásstruktúra 
Feladatlapban 





III. A tanulás eredménye: Melyek a jellemző vonásai a tudásstruktúra különböző szintjeinek az a) 
írott szövegekben, b) az ábrakészítésben?  
IV. A képzési irány hatása: Különböznek-e a humán és a természettudományi tagozatosok 
tudásstruktúrái a) az írott szövegekben, b) az ábrakészítésben? 
V. Befolyásoló tényezők:  
Mely tényezők játszanak szerepet a tudásstruktúrák alakulásában? 
A kérdések alapján a hipotéziseket nemzetközi és hazai – az elméleti alapvetéseket összegző 
fejezetben közölt – elméleti megközelítések és kutatási eredmények alapján határoztuk meg.  
 
A hipotézisek öt csoportba sorolhatók: 
 
1. A vizsgálat eszközei  
H.1: A tudás stabilitása és az egységes tudásstruktúra feladatlappal megfelelő reliabilitással mérhető. 
H.2: Feladatlapban ki lehet mutatni a tantárgyi fogalmak tanulók általi megítélését a fogalmak 
használatára vonatkozóan, és képesek két-három fogalommal egységes struktúrát létrehozni. 
H.3: Az előre megadott fogalmakra épülő fogalmazásfeladat megfelelő reliabilitással mérhető. 
H.4: Az előre megadott fogalmakra épülő fogalmazásfeladattal bizonyítani lehet a tudásstruktúrák 
rendezési törekvéseit. 
H.5: A nem előre megadott fogalmakra épülő fogalmazásfeladattal megfelelő reliabilitás kapható a 
tudásstruktúrák alakulására vonatkozóan. 
H.6: A SOLO taxonómia erre a vizsgálati célra, ebben a korosztályban az írott szövegekben 
megjelenített tudásstruktúrák értékelésére megfelelő.   
H.7: A nem előre megadott fogalmakra épülő ábrakészítési feladat alkalmas eszköznek bizonyul a 
tudásstruktúrák jellemzőinek feltárására. 
 
2. A tudásstruktúrák megjelenítése és a feladatok sorrendje 
H.8: A nem előre megadott fogalmakra épülő feladatok esetében nincs különbség a fogalmazást 
elsőként írók ábrakészítésében megjelenített és az írott szövegükben megjelenített 
tudásstruktúrában. 
 
3. A tudásstruktúrák szervezettsége 
H.9: A tudásstruktúrák szervezettségét mutató szempontok alapján kimutathatók a tudásszervezettség 
szintjei az írott szövegekben. 
H.10: A tudásstruktúrák szervezettségét mutató szempontok alapján meghatározhatók a 
tudásszervezettség szintjei az ábrakészítésben. 
H.11: A kognitív pszichológia írásbeli szövegalkotási modelljeinek szintjei összevethetők a    SOLO 
taxonómia szintjeivel. 
H.12: A tudásszervezettségnek a SOLO taxonómián szintenként eltérő (mennyiségi, illetve minőségi, 
a tartalmi-logikai árnyaltságban megnyilvánuló) jellemzői nyelvi különbségekben is 
megmutatkoznak.  
 
4. A képzési irány hatása a tudásstruktúrák megjelenítésére 
H.13: A humán és a természettudományos tagozatos gimnazisták teljesítménye között nincs 






5. Iskolai és tanulási tényezők  
H.14: A tanulók tudásstruktúrájának alakulását sokféle iskolai és tanulási tényező befolyásolja. Az 
egyes tantárgyakban a tankönyveken kívüli olvasottság, tájékozottság és a tudásstruktúrák 
színvonala között erősebb az összefüggés, mint a tantárgyakban elért osztályzat és a 
tudásstruktúrák színvonala között.  
H.15: A tantárgyakban alkalmazott különböző tudásszervezők gyakori alkalmazása és az ábrakészítés 
színvonala között nincs összefüggés.  
 
4.3. A tudásstruktúrák meghatározása az empirikus vizsgálatban  
 
Az egységes és stabil tudásstruktúrát feltételező mérőeszközök felépítése  
 
Elméleti kiindulásképpen azt vettük alapul, hogy a tantárgyakban, tankönyvekben leképezhető 
(iskolai) tudás egy jól körülhatárolt struktúrát alkot, amelyek a tartalom megértését segítik és sémákat 
alkothatnak. 
 
Az EsEMF feladatlapok tudásstruktúrái 
 
Ezekben a feladatlapokban a tudásstruktúrának három jellemzőjét állapítottuk meg: a szerveződés 
alakulása szempontjából a kategóriát és a hierarchiát, a fogalmak közötti kapcsolatok alakulásában a 
relációt, valamint a struktúra létrejöttéhez az egységes rendszert. A következőkben ezeket a 
jellemzőket mutatjuk be.  
 A feladatlapok szerkesztésekor azt vettük figyelembe, hogy a fogalmak meghatározó 
tulajdonságuk alapján hierarchiába szerveződnek. Ez az értelmezés Medin és Smith (1984), valamint 
Hampton (1990) elméletén alapszik. Eszerint az értelmezés szerint a hierarchikus szerveződés 
kategóriákba sorolást jelent, amelyben a fogalmak egymás alá- és fölérendeltjei lehetnek. Így tehát a 
feltételezett tudásstruktúránk az előre megadott fogalmak köré szervezett feladatoknál a kategória és 
a hierarchia volt. A fogalmak között kapcsolatok jönnek lére, amelyek összekapcsolt 
fogalomcsomópontokban hierarchikus rendben, alsó és fölső kategóriákban szerveződnek. A 
fogalmak strukturált csoportja a séma, amelyeket a fogalmak összekapcsolásával relációk alkotnak. A 
sémáknak a struktúrák alkotásában és az általánosításban van fontos szerepük. Schank (1972) és 
Rumelhart (1975) elméletére alapozva a sémák általános tudást kódolnak, amelyek következtetéseken 
keresztül jönnek létre. A tudásstruktúrák jellemzőinek nagy részét az 1. feladatlap fedte le. A 
feladatlap az 5. mellékletben található. 
A fogalmi rendszer hamarabb létrejöhet abban az esetben, ha viszonylag gyakran hallott és 
ismert fogalmak köré szerveződik, amelyeket különböző forrásokban, tankönyvekben, tanórákon 
sajátítanak el a tanulók. Ebben az esetben az alaptulajdonságok alapján könnyen létrehozhatnak 
kapcsolatokat a fogalmak között. A 2. feladatlap tudásstruktúrája az ismert fogalmak között könnyen 
létrehozható kisebb, 3-4 fogalom között létrehozható zárt fogalomrendszerekre épült. Lásd a 6. 
mellékletben.  
A fogalmak közötti kapcsolatokat összefüggések és viszonyok zárt rendszerében értelmeztük. 
Ezek az összefüggések a nyelvi rendszerben is megmutatkoznak úgy, hogy különböző szövegekben 
megjelenő fogalmak viszonyaiból összefüggéseket állapítunk meg, és következtetéseket, egyszerű 
oksági vagy sorrendiségi viszonyokon alapuló műveleteket hajtunk végre. A 3. feladatlapban a 
fogalmakat táblázatokba kellett besorolni, emellett a fogalmakat mondatokban kellett beilleszteni, 
illetve szövegek között kellett kapcsolatokat létrehozni a szövegben megjelenített fogalmak 
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segítségével. Lásd a 7. mellékletben. A feladatlapok jellemzőit, feltételezett tudásstruktúráját és 
egyéb tartalmi hátterét a 11. táblázat foglalja össze.  
 




Jellemzői  Feltételezett tudásstruktúrája Tartalmi háttere 





1. Kategóriák: tudáselemek (fogalmak) kategorizálása 
és kapcsolatok létrehozása – a tudáselemek 
(fogalmak) kategóriába szervezése 
2. Hierarchia, alá-fölérendeltségi viszonyok, zárt 
struktúra létrehozása, felsorolás és besorolás a 
rendszerbe 
3. A tudáselemek (fogalmak) alaptulajdonságainak 




fogalmak és az adott 
szakterületen ezek 
egyeztetése a 
tipikusságuk és az 
alaptulajdonságuk 
szerint 






Tudásstruktúrák: ismert, régen és újonnan tanult 




magyar nyelv és 
irodalom, történelem 





Egységes struktúrák: táblázatokban,  
mondatokban megjelenítve, a fogalmak sorrendisége 
mint szerveződési lehetőség 
 
 
Az EsEMf fogalmazásfeladatok tudásstruktúrái  
 
Ezekben a fogalmazásfeladatokban is meg kellett terveznünk a tudásstruktúrát, amelynek kiindulási 
alapjául a kognitív nyelvészetből Langacker (1996) elméletét használtuk fel, amelyet Tolcsvai Nagy 
(2003) is átvett. A szöveg nyelvi megformáltságú értelmi egység, amelynek két tényezője a szerkezet 
és a művelet. A szöveget teljes egészében lineárisan dolgozzuk fel, de a szöveg nyelvi és nem nyelvi 
összetevőinek feldolgozása párhuzamos, illetve különböző szövegösszetevők előre és visszautalnak 
az egyes gondolategységekre. A szöveg létrehozása összetett reprezentáció, amely kiterjed a szöveg 
általános szerkesztésére és az értelemszerkezetére. Az értelemszerkezet a tudásstruktúra, amely 
fogalmi séma. A fogalmi sémának két tényezőjét a tudásszerkezet és forgatókönyv alkotja. A 
Tolcsvai Nagy (2003) által értelmezett fogalmi séma a szöveg mondaton túli értelemadó összetevője, 
nem szójelentés, hanem annak kapcsán aktivizálódó tudás. Tolcsvai Nagy (2003) három megjelenítési 
módját írja le a fogalmi sémáknak a szövegben megnevezés nélkül érvényesül, tehát nem jelennek 
meg a fogalmak, de bennfoglalással érvényesülnek a szövegben; egyes részei vagy egésze 








Az egyéni, nem egységes tudásstruktúrát feltételező mérőeszközök felépítése 
 
Az EgyNEMF mérőeszközök  koncepciója 
 
Az EgyNEMF feladatok tervezésekor azt vettük figyelembe, hogy a tanuló mennyire képes 
szintetizálni a különböző tantárgyi és tantárgyközi fogalmakat, mennyire képes az azokban lévő 
fogalmakkal kapcsolatot létrehozni és felépíteni a saját tudásstruktúráját. A mérőeszközök 
feladattípusát tekintve beváltnak bizonyult a fogalmazásfeladat és az ábrakészítés, a lebonyolítást 
tekintve alkalmasnak tűnt a két lépésben megoldott feladat. Szükség volt egy harmadik tényezőre is, 
mégpedig arra, hogy a feladatokat két különböző témában oldják meg a tanulók. Ennek az volt a 
célja, hogy a tudásstruktúra tartalomfüggését vizsgálhassuk. A következőkben először bemutatjuk a 
nem előre megadott fogalmakra tervezett feladatok feltételezett struktúráit, majd a feladatok 
jellemzőit, végül a feladatmegoldás sorrendjét ismertetjük.  
 
Az EgyNEMF feladatainak tudásstruktúrái  
 
Az EgyNEMF feladatok tudásstruktúráját az alábbi elméleti keretekben határozzuk meg: a tudás 
instabil, mindig az adott kontextustól függ, laza szemantikai háló formájában szerveződik (Barsalou 
1989), a szemantikai hálóban a fogalmak aktivizálódnak és összekapcsolt fogalomcsomópontok 
mentén reprezentálódnak, az egyes csomópontok aktivációs ereje is változhat attól függően, hogy 
mely helyzethez kell alkalmazkodniuk: a szövegben a fogalmak különböző műveleteken keresztül 
fejlődnek ki, például következtetéssel, a fogalmak felsorolásával, előfeltevéssel vagy 
problémafelvetéssel (Langacker, 1987); a fogalmak szerveződése az elsajátított tudás eredményének 
a függvénye is, azaz a régi és az új tudás összehangolását és a tudásstruktúra bonyolultságát  a 
műveletek fejlettsége is befolyásolja.  
Ezeknek a mérőeszközöknek a szerkesztéséhez a tudás konstruktivista elméletét (Osborn, 
Berg és Gilbert, 1983; Nahalka, 1997) vettük figyelembe, illetve a tudás instabilitásának a 
koncepcióját, amely (Barsalou, 1982, 1993) elméletén alapul. A tudásstruktúra kontextusfüggő, 
mindig az egyéni helyzettől függ.  
A nem előre megadott fogalmakra szerkesztett fogalmazásfeladatok egyik elméleti 
iránymutatója a Halliday (1985) és Tolcsvai Nagy (2003) kognitív nyelvészet szövegfelfogása volt, 
amely szerint a szöveg két összetevőből, a szerkezetből és a műveletből álló szemantikai egységként 
fogható fel. A szerkezet statikus egység, a művelet folyamatos, dinamikus mentális modell. E 
műveletben a tudáskeretek hálózatformában szerveződnek és a szöveg folyamatában precízen 
összerendezett tudáshálóvá kell alakulniuk. A szöveg szerkezetében mint statikus egységben a 
gondolatvezetés lineáris, és ebben a lineáris vezetésben kell a tudáshálónak összerendezetté 
formálódnia (Molnár, 2001). Az alakuló szöveg és a fogalmazó személyes tudása kölcsönhatásban 
formálódik; a szöveg érthetőségét és meggyőző erejét az írónak a tárgyra vonatkozó fogalmi 
szerveződése és összetartó ereje jelenti (Gailbraith, 1999).  
A szövegben megjeleníthető tudásstruktúra jellemzőit Szikszainé (1999) modelljét követve, a 
strukturálódás nyelvi szintjeiben, azaz az egyes mondatok és bekezdések közötti kapcsolatok 
megjelenítésében, a nyelvi kapcsolóelemek helyességében értelmezzük. Az információelemeket vagy 
tudáselemeket a kognitív nyelvészet olyan jelentéshordozó nyelvi egységekként értelmezi, amelyek 
egymással összekapcsolódnak, és sűrített formában elvontabb egységekké alakulnak, akár metaforává 
is (Lakoff és Johnson, 1980; Kövecses, 2005). Tehát a konkrét információelemekhez elvont 
információelemek is kapcsolódhatnak. Az absztrakt és konkrét információelemek összekapcsolása a 
szövegben a jelentéstartalom sűrítettségét (további átvitt jelentéstartalmak ismeretét) is mutatja. Ez a 
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másik jellemzője az írott szövegekben megjelenő tudásstruktúrának. Az írott szövegekben megjelenő 
tudásháló (tudásstruktúra) jellemzője lehet továbbá az is, hogy a szövegében a fogalmazó a saját 
tudását mennyire tudja hozzákapcsolni az információelemekhez (Boscolo, 2000; Klein, 1999, 
Tynjälä, 2001).  
 
A tudásstruktúrák szervezettségi szintjeinek megállapítása a fogalmazásokban 
 
Az írott szövegekben megjelenített tudásstruktúra kifejeződik abban, hogy az egyes 
információelemek közötti kapcsolatokkal milyen műveleteket képes létrehozni a fogalmazó. A 
műveletek szintje mutathatja az írott szövegekben megjelenített tudás szerveződésének összetettségét 
is.  A tudásstruktúra ezen jellemzőjére a Biggs és Collis (1982)-féle SOLO taxonómiát alkalmaztuk, 
amely a fogalmazó egyedi tudásstruktúrájának szintjét mutatja. Az elméleti alapvetések 
figyelembevételével a fogalmazásfeladatban megjelenített tudásstruktúrák jellemzői az alábbiak 
szerint alakultak:  
(1) A téma megértése: a fogalmazásban megjelennek a feladatkérdéshez illeszkedő releváns 
tudás- és információelemek (Kádárné, 1990; Horváth, 1998) 
(2) A strukturáltság nyelvi mutatói: a szövegben a mondaton belüli és mondatok közötti nyelvi 
kapcsolóelemek megjelenése (Szikszainé, 1999) 
(3) A jelentéstartalmak sűrítettsége: az absztrakt és a konkrét információelemek 
összekapcsolása(Lakoff, 1987; Kövecses, 2005) 
(4) A tudásháló szerveződése: az új tudáselemek megjelenése az írott szövegben (Klein, 1999; 
Gailbraith, 2006) 
(5) Műveletek az információelemekkel az írott szövegekben: SOLO taxonómia (Biggs és 
Collis, 1982) 
Van olyan sajátosságuk is az írott szövegeknek, amely a nyelvi szerkezete korrektségét, a szövegben 
az egyes bekezdések tisztaságát és következetességét mutatja. Ezek a szövegbeli sajátosságok a hazai 
(Szikszainé, 1999) és a nemzetközi (Elander, 2002) elvárásoknak is megfelelnek. Meghatározó 
jellemzője továbbá a szövegnek a szerkezet, amely a logikus, jól körülhatárolt struktúrának az 
ismérve, ide tartozik a bekezdések, a bevezetés és a befejezés megfelelő alkalmazása is (Pain és 
Mowl, 1996). Az írott szövegeknek tehát a tudásstruktúrák szervezettségének mutatóin túl az alábbi 
jellemzői is fontosak:  
(6) Szerkezeti felépítés: az anyag elrendezése: egység, teljesség, haladási logika, műfaji 
normáknak való megfelelés, a szöveg makroszinten (Kádárné, 1990; Szikszainé, 1999) 
(7) Összbenyomás: a fogalmazás elhelyezése a teljes mintában (Kádárné, 1990; Horváth, 
1998) 
(8) Rendezettség: áttekinthetőség, a margók és a sortávolságok arányossága, az íráskép  
külalakja (Kádárné, 1990; Horváth, 1994) 
 
A tudásstruktúrák szervezettségére vonatkozóan az írott szövegekben felállítottuk a 
különböző szinteket. Az írott szövegekben a szinteket a SOLO taxonómiára (Biggs és Collis, 1982), 
Bereiter és Scardamalia (1987) interaktív modelljére és Kellogg (2008) írásstratégia modelljére 
alapoztuk. A SOLO taxonómia értékelési skáláját Biggs (1988) összevetette a tudáselmondó és tudás-
átátalakító írástudás szintjeivel. A SOLO taxonómiában a tudáselmondó szint megfelel a struktúra 
előtti, az egy- és többstruktúrás szintnek (1–3. szint), a tudás-átalakítás a relációs és a kiterjesztett 
tartalom szintjének (4–5. szint). A legmagasabb szintje a kiterjesztett tartalmú szinten belül kiművelt 
tudás szintje, amely speciálisan magas szintjét mutatja az írástudásnak. A szintek rendszerezését a 12. 








A tudásstruktúrák szervezettségi szintjeinek megállapítása az ábrákban 
 
A tudásstruktúrák megjelenítéséhez az ábrakészítési feladatban fontosnak tartottuk, hogy utaljunk az 
ábra néhány jellemzőjére. Ezt azért tartottuk indokoltnak, mert a feltevésünk az volt, hogy a tanulók a 
tankönyvekben sokféle grafikus ábrázolásmóddal találkozhatnak, például grafikonokkal, 
táblázatokkal, hierarchikus ábrákkal, amelyeket értelmeznek. Ezekben a grafikus ábrázolásmódokban 
megjelenhetnek különféle jelölések, például nyilak, egyenesek, fő- és mellékfogalmak vagy fogalom-
csomópontok. A grafikus ábrázolásmódok a tankönyvekben egyértelműek, a legtöbb esetben 
áttekinthetők, de valószínűleg a tanulók nem fordítanak kellő figyelmet a tanulás közben ezek 
értelmezésére. Ez azzal is összefügghet, hogy valószínűleg nem gyakran készítenek ilyeneket sem 
spontán vagy indirekt módon, sem direkt módon, tanári irányítással, vagy legfeljebb előre kidolgozott 
tankönyvi/munkafüzetben szereplő ábrákat kell reprodukálniuk. A feladatban viszont olyan önálló 
ábrakészítést vártunk el, amelyet a megadott szövegekben lévő információelemekkel kellett 
létrehozniuk a tanulóknak, és nem voltunk benne biztosak, hogy ezt a feladatot a jellemzők megadása 
nélkül pontosan el tudták volna végezni, ezért kellett megadni az ábrakészítéshez a támpontokat.  
 Az ábrakészítési feladat értékeléséhez az egyes jellemzők megadásához figyelembe vettük 
Ruiz-Primo, Shavelson és Schultz (1997) fogalmi térképre vonatkozó mutatói közül a fogalmak 
közötti kapcsolatok, illetve hierarchikus fogalmak esetén a fő- és mellékfogalmak megjelenítését. 
Figyelembe vettük továbbá az áttekinthetőséget: például táblázatban, folyamatábrában vagy 
hierarchikus formában vannak az információelemek elrendezve a tanuló ábrájában; mivel a 
tanulóktól a nem előre megadott fogalmakra szerkesztett feladatokban egyedi tudásstruktúrát 
feltételeztünk, ezért az ábra bármilyen módú grafikus megjelenítése elfogadott volt. Fontosnak véltük 
az értékelésben megjeleníteni az ábra külalakját mint esztétikai jellemzőt, valamint az összbenyomást 
is. Az ábrakészítésben a tudásstruktúrát a következő jellemzőkben határoztuk meg: 
(1) Relevancia: a feladat kérdésének megfelelő releváns információelemek megjelenése. 
(2) Az információelemek száma: az információelemek megfelelő száma a tudásstruktúra 
létrehozásához (Ruiz-Primo, Shavelson és Schultz, 1997; Scardamalia és Zhang, 2007) 
(3) Az információk rendezése: a szövegből kiemelt információelemek rendezése és önálló 
szempontok hozzáadása (Nagy, 1985; 2003) 
(4) Általánosítás és konkretizálás: a szempontok a konkréttól az elvont információelemekig vagy 
az elvonttól a konkrét információelemekig vezetnek el (Nagy (1985) rendszerében ez a 
bejárhatóságnak felel meg.) 
(5) A fő- és mellékfogalmak megjelenése (Nagy, 1985, 2003) 
(6) Kapcsolatjelölés: az információelemek között jelöli is a kapcsolatokat vonallal vagy nyíllal. 
SOLO taxonómia 








1. Struktúra előtti szint    
2. Egystruktúrás szint Tudáselmondás Tudáselmondás Tudáselmondás 
3. Többstruktúrás szint  Tudás-átalakítás Tudás-átalakítás 
4. Relációs szint Tudás-átalakítás Tudásalkotás  
5. Kiterjesztett tartalom   Kiművelt tudás 
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(7) A jelek, jelölések egyértelműsége: az információelemek közötti jelek egyértelműek, továbbá 
minden kapcsolattípust ugyanazzal a jellel jelöl vagy magyarázatot is kapcsol a jelölésekhez.  
(8) A gondolatmenet megjelenítése: több információelem között létesít kapcsolatokat, a 
szempontok alá besorolt konkrét információelemek között például következtetést vagy ellentétes 
kapcsolatot jelenít meg.  
(9) Áttekinthetőség: a tudásstruktúra szerkesztett grafikus ábrázolásként lehet fogalomtérkép, 
folyamatábra, hierarchikus megjelenítés táblázatként vagy ágrajzként (Scardamalia és Zhang, 
2007) 
(10) Összbenyomás: az ábra elhelyezése a teljes mintában. 
(11) Külalak: a betűk arányossága és a címkék (címszavak, keretek) pontos jelölése. 
 
4.4. Az empirikus vizsgálat eszközei 
 
A mérőeszközök  
 
A vizsgálat koncepcióját követve a mérőeszközök közül elsőként az EsEMF  mérőeszközöket 
mutatjuk be, amelyeknél az egységes és stabil tudásstruktúra megjelenésének vizsgálatára 
feladatlapokat és fogalmazásfeladatokat állítottunk össze. Ezután tárgyaljuk az EgyNEMF 
mérőeszközöket, amelyeknél az egyéni tudásstruktúra megjelenésére vonatkozóan 
fogalmazásfeladatot és ábrakészítési feladatot készítettünk.   
 
Az EsEMF feladatlapok feladatainak jellemzői  
 
A feladatlapokban az egyes feladatokat a feltételezett tudásstruktúrák alapján szerkesztettük meg. Így 
tehát a kategória, a relációk és a zárt struktúra szempontjainak megfelelően állítottuk össze az egyes 
feladatokat. Mindhárom tudásstruktúra-jellemzőhöz szerkesztettünk olyan feladatokat is, amelyekben 
a fogalmak szerveződése nyelvi kontextusban mutatkozhat meg. 
Az egyes tudásstruktúrákhoz feladattípusokat rendeltünk, amelyekkel feltételezésünk szerint, 
létrehozhatók az egységes tudásstruktúrák. A kategóriához táblázatot, ágrajzot és halmazt 
szerkesztettünk, amelyekbe a megadott fogalmakat kellett besorolni, nyelvi szinten pedig hiányzó 
fogalmakat kellett beilleszteni szövegben. A relációkhoz kapcsolat-felismerést és  
-megnevezést, az egységes struktúrához pedig struktúrákba rendezést szerkesztettünk Ezeket a 13. 




13. táblázat: Az EsEMF-re szerkesztett feladatlapok feladatainak típusai a tudásstruktúrákkal 
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A kategóriához a kategorizálás gondolkodási művelete szükséges, amely során az egyes 
fogalmakat az alaptulajdonságaik alapján közös névvel (címkével) látják el, és besorolják a kategória 
adott helyére (Hampton, 1990). A kategorizálásra alkalmasnak találtuk a táblázatokat, a halmazokat 
és az ágrajzokat: a megoldás során egyszerű besorolással kellett a fogalmakat behelyezni a táblázat 
megfelelő celláiba vagy a halmazok részhalmazaiba, illetve az ágrajz megfelelő helyeire. Az egyes 
fogalmaknak meg kellett találni a helyüket alá-fölérendeltségi viszonyok szerint is. Ezt a feladattípust 
kétféle módon is megszerkesztettük, ami egyfajta nehézségi szintet is jelentett. A feladattípus első 
szintjén a táblázatok oszlopaiba előre megadott fogalmakat kellett a fölsőbb kategóriákba besorolni, a 
második szinten a fölsőbb kategóriákat önállóan kellett meghatározni. A halmazokba és az ágrajzba 
sorolásnál néhány előre megadott fogalmat kellett a halmazok megfelelő részhalmazába vagy a 
megfelelő ágrajzba illeszteni. A kategória létrehozásához fontosnak véltük, hogy nyelvi kontextusban 
is megvalósuljon a fogalmak besorolása. Éppen ezért szerkesztettünk kiegészítés feladattípust is, 
amelyben a megadott fogalmakat nem csupán alá-fölérendeltségi viszonyban kell felfogni és 
kategóriába sorolni, hanem mondatokba kell beilleszteni helyesen.  
 A relációk esetében két fogalom között kapcsolat jelenik meg, közöttük valamilyen viszony 
(alá-fölérendeltségi) vagy összefüggés (ellentét, következtetés) van. A feladatokban a megadott 
fogalmak viszonyait vagy összefüggéseit kellett felismerni és megnevezni (egyszerű 
következtetéseket vártunk el). A relációk magasabb szintjeit a fogalmak nyelvi elemekkel való 
összekapcsolásában, valamint a tagmondatok közötti összefüggések felismerésében és önálló 
létrehozásában állapítottuk meg. 
Az első feladatlap 76 itemből állt és 20 előre megadott fogalomra épült: a tudásstruktúrák 
műveleteihez a fogalmak válogatása, rendezése, csoportosítása és rendszerezése volt a feladat. Nyílt 
végű kérdések nem szerepeltek a feladatokban, mert ezek nem a tudásstruktúrák zárt felépítésére 
irányulnak, hanem az ismeretekre. Ugyanezen 20 fogalomra építve kellett a hallgatóknak fogalmazást 
írniuk irányított kérdés kifejtésével, amelyeket a későbbiekben tárgyalunk (8. melléklet).  
 A második feladatlap szerkesztését megelőzte a tanárok megkérdezése a tankönyvekben 
szereplő ás általuk is tanított fogalmak közötti kapcsolatokra irányulóan. Ezen előzmény után 
állítottunk össze a tanulók fogalomkapcsolataira irányuló, 40 itemből álló feladatlapot a reformkor és 
irodalma témakörében (6. melléklet). A mérőeszköz célja a fogalmak ismertségének és gyakori 
használatának felmérése volt, a feladattípusok a fogalmak ismertségére és gyakori használatára 
vonatkozóan fogalmak besorolása, az ismertségének a megítélése, mondatalkotás és ábrakészítés 
voltak előre megadott fogalmakkal.  
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 A harmadik feladatlapban a kategóriákra irányuló feladatokhoz táblázatot és halmazt, a 
relációkra irányulókhoz fogalmak közötti kapcsolatokat és szöveget szerkesztettünk meg. Ez látható 
a 7. mellékletben. 
 
Az EsEMF fogalmazásfeladatok jellemzői 
 
Az EsEMF feladatok elsődleges célja a fogalmazásokban megjelenített fogalmak mérhetővé tétele 
volt, mivel a szövegben a megadott fogalmakat egyértelműen lehet számszerűsíteni. Az első 
fogalmazásfeladatot szakmai ismeretekre alapoztuk. Ennek alapján a feladatlap és a 
fogalmazásfeladat együttes alkalmazása képezte a mérőeszközt, amelyben 20 előre megadott 
fogalommal kellett fogalmazást készíteni. (A 20 előre megadott fogalomra épített feladatlap 
elemzését az előző rész tartalmazza.) A fogalmazásfeladatban előre megadott témában kellett a 
fogalmazóknak szöveget készíteniük, amelyben egy szakmát kellett bemutatniuk (8. melléklet). A 
feltételezésünk az volt, hogy az előre megadott fogalmakkal könnyebben lehet szöveget alkotni, 
mivel nem kell előhívni a hosszú távú memóriából ezeket a fogalmakat, másrészt pedig 
számszerűsíteni lehet a szövegekben megjelenő fogalmakat. A fogalmazásban egységes és stabil 
struktúrát vártunk el a fogalmazóktól. 
 Az írásbeli szövegalkotásban megjelenő tudásstruktúrák alakulására vonatkozóan ezután 
többféle fogalmazásfeladatot szerkesztettünk, amelyeket három szempont köré építettünk: a műfajra, 
a témára és az előre megadott fogalmakra (fogalomcsoportra). Az egyes fogalmazásfeladatokat 
kódoltuk a megadott szempontok jelölésével. Ezt a 2. ábra szemlélteti. A témák és a 
fogalomcsoportok részletes kidolgozását a 10. mellékletben közöljük.  
 A mérőeszközökben a műfaj szempontja azért volt indokolt, mert a középiskolás 
korosztályban (14–18 éveseknél) – a Nemzeti alaptantervben és a kerettantervekben foglaltak szerint 
– alkalmazás szintjén írnak esszéket, érveléseket, véleményeket. A mérőeszköz összeállításánál tehát 
az esszét és az érvelést választottuk ki, amelyeket történelem és magyar irodalom órákon egyaránt 
gyakran készítenek a tanulók.  
 Az egyes műfajokhoz három témát kapcsoltunk (1. A reformkor és irodalma, 2. A nagy 
földrajzi felfedezések, 3. A II. ipari forradalom). Ezekhez a tanárokkal egyeztetett – a fogalmak 
közötti kapcsolatok erősségét is meghatározó – fogalmakat vettük figyelembe, így válogattuk össze 
az egyes fogalomcsoportokat: a) fogalomcsoport Magyar Tudományos Akadémia, nemzettudat, 
Himnusz, Kölcsey Ferenc, Erkel Ferenc, Széchenyi István, nemzettudat) fogalomcsoport: Kolumbusz 
Kristóf, nagy földrajzi felfedezések, a Föld körbehajózása, kereskedelem, karavella, iránytű, 
gyarmatosítás c) fogalomcsoport: szénszálas izzó, robbanómotor, elektromosság, Ford T-modell, 
Benz-motor. A feladatok egyszerű azonosítása érdekében az egyes fogalmazásfeladatokat kóddal 
láttuk el: esszé (E) és érvelés (É), a) fogalomcsoport, b) fogalomcsoport, c) fogalomcsoport. Az 
esszéhez szintén három témát rendeltünk, és egy-egy témához egy-egy fogalomcsoportot: E1a, E2a, 
E2b, E3c. Az érveléshez (É) két témát (1.;2) valamint  egy a) és egy b) fogalomcsoportot (É1a és 
É3c) rendeltünk. Az egyes fogalmazásfeladatok modelljét a 3. ábra szemlélteti, a részletes témát, 





             
     Műfajok                                    Témák                                        Fogalomcsoportok                    Kódok 
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3. ábra:  Az  EsEMF fogalmazásfeladatok rendszere 
 
 
Az EgyNEMF feladatok sorrendje 
 
A méréseket humán és természettudomány tagozatos osztályokban végeztük. A feladatok 
lebonyolítása kétféle sorrendben történt. Az osztályok közül voltak, akik először ábrát készítettek és 
másodszor fogalmazást írtak (1-es sorrend), és voltak olyanok, akik először fogalmazást írtak és 
másodszor ábrát készítettek (2-es sorrend).  
A kétféle sorrend kiterjedt mindkét tagozatos osztályra, tehát a humán és a 
természettudomány tagozatos osztályok közül voltak, akik az 1-es sorrendben (először ábrát 
készítettek és másodszor fogalmazást írtak) és voltak, akik a 2-es sorrendben (először fogalmazást 
írtak és másodszor ábrát készítettek) oldották meg a feladatokat. Az 1-es sorrendben az 1. feladat 
ábrakészítés volt, a második feladat fogalmazásírás volt, a 2-es sorrendben az 1. feladat 
fogalmazásírás, a 2. feladat ábrakészítés volt.  Az egyes osztályokban A és B csoportban, kétféle 
témában, az A csoport A témában, a B csoport B témában oldották meg a feladatot. Az osztályt azért 
bontottuk két csoportra, hogy a két témára felfűzött feladatot egyszerre tudjuk elvégeztetni a 
tanulókkal (11. melléklet).  Az egyes témák a fogalmazásfeladatban és az ábrakészítési feladatban 
azonosak voltak, tehát az A csoport az A témához, a B csoport a B témához kapcsolódva oldotta meg 
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a feladatokat vagy az 1-es vagy a 2-es sorrendben. A 4. ábrán látható a feladatok sorrendje, amelyben 
az azonos témát (A és B) azonos színnel jelöltük. 
 
 
                             1-es sorrend                                                                                      2-es sorrend 
              Először                                                                                                Először  
                             ábrát készítők,                                                                                  fogalmazást írók 
  másodszor fogalmazást                                                                            másodszor ábrát  



























4. ábra:  Az EgyNEMF feladatok megoldásainak sorrendje  
 
 
Az EgyNEMF kérdőív tartalma és  szerkezete 
 
A két feladat elvégzése után a tanulóknak ki kellett tölteniük egy háttérkérdőívet is, ami kilenc 
kérdésből, összesen 42 itemből állt. Az itemek az alábbi mutatókra épültek: információelemek 
felhasználására 14 item, tanulásra 10 item, tudásszervezők, tudássegítők alkalmazására 18 item.  
 Az információelemek felhasználására vonatkozó kérdéseket két területre osztottuk. Ez azzal 
indokolható, hogy a tanulók a feladatuk elvégzéséhez a szerveződéshez szükséges tudáselemeket 
(információelemeket) nemcsak közvetlenül a szövegekből emelhetik ki, hanem a korábban,  például 
az iskolában  vagy más forrásokból elsajátított ismereteikből is, ugyanis  a témák ismerősek voltak, 
csak a feladathelyzet volt esetlegesen a szokásoktól eltérő. A kérdőívben az információk 
felhasználására vonatkozóan tehát arra vártuk a választ, hogy mely terület segítette a tanulókat a 
fogalmazás megírásában és az ábra elkészítésében. A kérdőívben a fogalmazás és az ábra 
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szerzett és az iskolán kívüli tudást, és a csak az adott szövegből szerzett információkat. Ezek 
megítélésére vonatkozóan intervallumskálát állítottunk fel. 
 A tanulásra vonatkozó kérdéseket hat tantárgy (kémia, magyar nyelv és irodalom, fizika, 
történelem, földrajz és biológia) tanulásának megítélésére, a különböző tantárgyakhoz kapcsolódó 
olvasottságra és az ezekből a tantárgyakból szerzett félévi osztályzatokra tettük fel. Ezen kérdésekre 
azért volt szükség, mert a feladatokban szereplő szövegekben több tantárgy tanult ismeretei is 
szerepeltek, például földrajz és fizika tantárgyakból a csillagászat és az űrkutatás, biológia 
tantárgyban a genetika, történelem és magyar irodalom tantárgyból a reformkor és Vörösmarty 
Mihály, Guttenberg János és a könyvnyomtatás.  A fogalmazásfeladat és az ábrakészítési feladat 
megoldásához szükség volt ezekre a tantárgyközi ismeretekre is. A kérdések közül a tanulás 
nehézségére vonatkozóakra intervallumskálán, az osztályzatokra ordinális skálán válaszoltak a 
tanulók.  
 A grafikus tudásszervezők, tudássegítők alkalmazására vonatkozó kérdéseket azért tartottuk 
szükségesnek, mert az ábrakészítésben segítséget jelenthetett a tanulónak, ha voltak már előzményei 
a feladatnak (például készítettek különböző tanulásszervezőket a tudásuk elrendezéshez vagy 
áttekintéséhez segítségképpen), ebből kiindulva a tanórai és az otthoni grafikus tudásszervezők 
alkalmazására vonatkozóan szerkesztettük meg a kérdéseinket. A kérdőív szerkezetének és 
tartalmának rendszerezését a 14. táblázatban  rögzítettük. 
 
















A szövegben lévő 
információelemek 
felhasználása 
Adatok 2 item 2 kérdés Zárt Intervallum skálán 
Leírások 2 item Zárt Intervallum skálán 
Események 2 item Zárt Intervallum skálán 
Az elsajátított tudás 
felhasználása 
Iskolai tudás 2 item  2 kérdés 
 
Zárt Intervallum skálán 
Iskolán kívüli 
tudás 
2 item Zárt Intervallum skálán 
Zárt Intervallum skálán 
Csak a feladat 
szövege 
2 item Zárt Intervallum skálán 
2 item Zárt Intervallum skálán 
2. Tanulás Tantárgyak tanulásának nehézsége 6 item  1 kérdés Zárt Intervallum skálán 
Tantárgyi osztályzat 6 item  1 kérdés Zárt Ordinális skálán 





Tanórán 5 item 1 kérdés Zárt Intervallum skálán 
Otthon, a tananyag elrendezéséhez 5 item  1 kérdés Zárt Intervallum skálán 
Összesen 42 item 9 kérdés 
 
 
4.5. A mintavétel és az adatfelvétel 
 
A tudásstruktúrák vizsgálatának tervezésekor figyelembe kellett vennünk a korcsoportot. Az EsEMF 
feladatokban a mintánk egyik csoportját felsőoktatásban tanuló diákok alkották, akik speciális 
területen tanulnak, és egy viszonylag kevésbé feltárt terület szakmai anyagát sajátítják el. Mivel a 
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felsőoktatásban elvárás az írásbeli szövegalkotás magas színvonalú művelése, ezért célszerűnek 
tartottuk a vizsgálatot ezen hallgatók körében is elvégezni. Indokolt volt továbbá azért is a vizsgálat 
elvégzése, mert a szakterület fogalmainak ismeretére, alkalmazására, lehetséges struktúráinak 
rendezésére eddig még nem került sor. Szórványosan ugyan megjelentek kiadványok, de ezek 
gyakorlati jellegűek (például Horváth, Horváth és Kőkúti, 1991). Éppen ezért releváns a pedagógiai 
kutatás szempontjából a vizsgálat arra nézve, hogy képet kapjunk arról, hogy egy speciális 
szakterület fogalomrendszerét, az adott tárgy struktúráját a szakterület hallgatói milyen módon is 
képesek megjeleníteni.  
Mivel a tudás reprezentációját a fogalmazásokban is vizsgáltuk, ezért olyan résztvevőkre volt 
szükség, akik a szövegalkotási képesség magasabb, tudás-átalakító szintjén állnak, képesek – a 
Nemzeti alaptantervekben előírt – különböző műfajokban szöveget alkotni, és megfelelő 
műveltséggel, deklaratív tudással rendelkeznek ahhoz, hogy bármilyen tantárgybeli tudásukról 
képesek legyenek számot adni. Ezért a mintánkat érettségi előtt álló gimnazistákból választottuk, 
akik az írásbeli műfajok alkotásában és a tantárgybeli tudásukban ezen kritériumoknak megfelelnek. 
A tizenegyedikesek szövegalkotási képességére vonatkozóan rendelkezésre állnak Molnár (2003) 
vizsgálatai, viszont az írott szövegekben és az ábrakészítési feladatokban megjelenített 
tudásstruktúrák alakulására vonatkozóan ezt a korosztályt eddig még nem vizsgálták. Az előre 
megadott fogalmakra épülő feladatok kidolgozásában tizenegyedikes, humán tagozatos gimnazisták 
vettek részt. A kétféle sorrendben megoldott feladatokat tizenegyedikes, természettudományi 
tagozatos diákok oldották meg. Az EsEMF feladatok mintamegoszlását a 15. táblázat szemlélteti. 
 
15. táblázat: Az EsEMF feladatokban részt vevők megoszlása 
 
Az EgyNEMF feladatokban a tizenegyedikes gimnazista tanulókat a képzési irány szerinti 
almintákra osztottuk. Erre azért volt szükség, mert feltételezésünk szerint az irányultság és a tantárgyi 
tartalmak befolyásolhatják a tudásstruktúrák alakulását a különböző feladatokban. Az almintákat 
további almintákra osztottuk: a kétféle sorrendű feladatokban az ábrakészítési feladatot elsőként, a 
fogalmazást másodikként megoldók, illetve a  fogalmazást elsőként írók, és az ábrát másodikként 
elkészítők mintájára, és további almintákként az A és a B feladatot megoldók mintájára.  
A fogalmazásfeladatokat és az ábrakészítési feladatokat minden egyes változó esetében 
egységesen 495 tanuló munkájában értékeltük és elemeztük. A feladatokat összesen 543 tanuló 
készítette el, de az elemzésünkhöz csak azokét vettük figyelembe, akik mindegyik feladatot 






Mintavétel                                                      Mintaelemszám 
II. évfolyamos konduktor alapszakos  
hallgatók 
                                                     31 
                                                     29  
11. osztályos budapesti  gimnazisták                                                        7  
                                                     18 
11. osztályos budapesti gimnazisták                                                       36 
11. osztályos szegedi gimnazisták                                                      25 
                                                     24 
 




16. táblázat: Az EgyNEMF feladatokban részt vevők mintamegoszlása 
 
 
Háttéradatokat nem vettünk föl a nemek arányára, a szülők iskolai végzettségére és a 
településre vonatkozóan, mert nem ezek összefüggésében vizsgáltuk a tudásstruktúrák alakulását. A 
szociokulturális háttérnek (szülők iskolai végzettsége, település típusa) a tudásra és a 
tudásszervezettségre feltételezhetően erőteljes hatása van, vizsgálatunkhoz a mintát egyrészt csak 
gimnazisták, másrészt zömmel fővárosi tanulók (csupán két vidéki gimnázium) alkották. 
Valószínűsítettük, hogy nincs olyan eltérés a gimnáziumi tanulók szociokulturális hátterében, amely 
a vizsgálat eredményeit jelentősen befolyásolta volna. (További kutatásokban, nagyobb mintán 
érdemes ezt a tényezőt is figyelembe venni.) Az EgyNEMF feladatokban résztvevők 
mintamegoszlását a 16. táblázatban rendszereztük. 
A méréseket minden alkalommal önállóan szerveztük meg. Az előre megadott fogalmakra 
szerkesztett feladatok esetében négy alkalommal végeztünk mérést (2009. május, 2010. január, 2010. 
május és 2011. február), a nem előre megadott fogalmakra szerkesztett feladatok mérését egyszer 
végeztük el (2012. április—június). A méréseket megelőzte a fogalmak kiválasztása és megítélése 
szakemberek által (részletesen lásd a 4. 1.-ben). A két lépésben lefolytatott méréseket két alkalommal 
vettük fel (2009. május és 2010. február). Az első mérést az előre megadott fogalmakra épített 
feladatoknál konduktor hallgatók körében  50-50 percben végeztük, ahol az első alkalommal a 
hallgatók egyik fele feladatlapot töltött ki, a másik fele fogalmazást írt, a második alkalommal pedig  
fordított sorrendben oldották meg a feladatokat. Az adatfelvételnek az volt a célja, hogy 
megvizsgáljuk, érvényes és megbízható-e a feladat két lépésben, valamint, hogy a kiválasztott 20 
előre megadott fogalom alkalmas-e arra, hogy fogalmazást készítsenek ezekből a fogalmakból.  
 A második, két lépésben lefolytatott mérést tizenegyedikes diákok körében végeztük: az 
egyik osztály az első alkalommal 45 percben feladatlapot töltött ki, a másik alkalommal fogalmazást 
készített, egy másik osztály pedig első alkalommal fogalmazást írt, és a második alkalommal töltötte 
ki a feladatlapot.  
 Először ábrát készítők másodszor fogalmazást írók Először fogalmazást írók másodszor ábrát 
készítők 
Humán Természettudomány Humán Természettudomány 
 A téma B téma A téma B téma A téma B téma A téma B téma 
Iskola   1. 13 14 12 14 - - - - 
Iskola   2. 15 17 - - - - - - 
Iskola   3.  13 7 9 10 - - - - 
Iskola   4. 17 17 - - - - - - 
Iskola   5. 12 13 - - - - - - 
Iskola   6. - - - - 10 12 16 12 
Iskola   7. - - - - 18 12 14 16 
Iskola   8. - - 16 17 - - 12 11 
Iskola   9. - - - - 15 14 13 16 
Iskola 10. - - - - 15 15 13 10 
Iskola 11. 15 12 12 14 - - - - 
Iskola 12. - - 10 12 - - - - 
Összesen 77 81 59 68 58 53 68 68 
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Egy lépésben méréseket két alkalommal vettünk fel (2010. január és 2010. május). Az első 
esetben tizenegyedikes diákoknak kellett feladatlapot kitölteniük; ez a vizsgálat magyar irodalom és 
történelem tantárgyban tanult fogalmak ismertségére, illetve két-három fogalommal egyszerű 
tudásstruktúrák létrehozására irányult a vizsgálat.  
A második esetben több osztályban a kóddal ellátott fogalmazásfeladatok mérése történt egy 
45 perces órakeretben. A mérések lebonyolítását középiskolai tanárok végezték, akik a mérés 
lebonyolításáról útmutatót kaptak. Ezeknek a mérőeszközöknek a célja annak vizsgálata volt, hogy 
képesek-e a tizenegyedikes gimnazisták különböző írásbeli műfajokban előre megadott fogalmakkal 
szöveget alkotni.  
A nem előre megadott fogalmakra szerkesztett feladatokat egyszer vettük fel (2012. április—
június), amely két lépésben, két alkalommal 45 percben történt. A méréseket középiskolai tanárok 
végezték, akik előre egyeztetett időpontban, útmutató alapján oldatták meg a diákokkal a feladatokat. 
A tizenegyedikes gimnazista osztályokat a feladatok sorrendje szerint osztottuk fel először (elsőként 
ábrakészítők és másodikként fogalmazást írók, vagy elsőként fogalmazást írók és másodikként 
ábrakészítők).  A feladatok lebonyolítása az egyes osztályokban A és B csoportban történt, az először 
A típusú feladatlapot kitöltők a második alkalommal  az A típusú  fogalmazást írták meg. Az adatok 
felvételének rendszerét az 5. ábra szemlélteti. 
 
 
   
   EsEMF                       EsEMF                        EsEMF                          EsEMF                            EgyNEMF 
    feladatlap                   feladatlap                  fogalmazás                     fogalmazás                      fogalmazás 




                                                   
 
1. mérés:                   2. mérés:                 3. mérés:                  4. mérés:                           5. mérés:  
      2009. május              2010. január            2010. május           2011.  február             2012. április-június 
 
      
    Két lépésben,               Egy lépésben,           Egy lépésben,            Két lépésben,                    Két lépésben  
    50-50 percben               45 percben               45 percben                  45-45 percben                 45-45 percben 
 
 
                                                                                                                                Kérdőív 
                                                                                                                                    kitöltése 
 
5. ábra: Az adatok felvétele 
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5. A TUDÁS SZERVEZŐDÉSÉNEK ÉS SZERVEZETTSÉGÉNEK 
                     JELLEMZŐI 
 
5.1. A feladatlapokban elért eredmények: az egységes és stabil tudásstruktúrák 
megjelenésének jellemző jegyei 
 
A feladatlapokban a tudáselemek kiválasztásában egységes, a tudás szerveződését tekintve stabil 
szerveződésben gondolkodtunk. Éppen ezért a feladatlapokat is erre a két tényezőre alapozva 
szerkesztettük meg. A tudásstruktúrák egységességének és stabilitásának feltételezése a NAT (2007) 
tantárgyakra lebontott követelményeiben szereplő tudáselemek (fogalmak) ismeretére és a humán 
tantárgyak (magyar nyelv és irodalom, történelem) témaköreiben szereplő fogalmak tanárok általi 
megítélésén alapult. Ez utóbbival Az empirikus vizsgálat című részben foglalkoztunk.  
Az egységes és stabil tudásstruktúrák kimutatására három feladatlapot terveztünk, amelyeket 
különböző mintákon vettünk fel. A mintákat az empirikus vizsgálatok bemutatásakor már közöltük.  
A feladatlapok összeállításának hátterében az állt, hogy milyen típusú feladatok mutatják az 
egységes és stabil tudásstruktúrákat az előre megadott fogalmakkal, tehát nem az volt a cél, hogy a 
tanulók hozzanak létre egységes és stabil tudásstruktúrákat. Az egységes, stabil tudásstruktúrához 
kapcsolódó feladatokat Nagy (2003) rendszerező képességfejlődési modelljének kognitív 
készségeihez igazítottuk. Mindegyik feladatlapot külön mintán vettük fel, így külön-külön tárgyaljuk.  
 
 
Az első feladatlap feladatai és eredményei 
 
A feladatlapot 31, speciális képzésben tanuló főiskolai hallgató töltötte ki. A fogalmak körét a képzés 
alapját képező tantárgyakból választottuk ki: a válogatás szempontja az ismertségük mellett az 
azokkal létrehozható struktúrák alkotása volt.  
A 20 fogalomra tervezett feladatokban a besorolást, a definiálást, a halmazképzést, az 
osztályozáson belül pedig a hierarchikus osztályozást vettük figyelembe. A 74 itemből álló feladatlap 
tíz feladatot tartalmazott, valamennyi feladat zárt végű volt. Az egységes és stabil  tudásstruktúra 
feltételezése indokolttá tette a feladatok zárt szerkesztését (5. melléklet).  
 Fogalmak besorolását három feladat mérte; két feladatban táblázatokba kellett a fogalmakat 
besorolni. Az első, hat itemmel szerkesztett feladatban öt fogalmat kellett elhelyezni úgy, hogy az 
alárendelt fogalmak előre adottak voltak a táblázat megfelelő celláiban, és a főfogalmakat kellett a 
megfelelő cellákba helyezni. Fogalmak jegyeinek felismerésén keresztül fő-és mellékfogalmak 
táblázatba helyezése volt a második besorolás-feladat, amelyet 11 itemmel szerkesztettünk meg. 18 
fogalom hierarchikus ábrákba rendezése volt a harmadik feladat, amelyben a fő- és mellékfogalmakat 
kellett az hierarchikus ábrák megfelelő címkéjébe behelyezni.   
 Definiálást fogalmakkal három feladat mért: hét itemmel fogalmak megadása nélkül hét 
fogalom pótlásával; mondatok ítéletalkotásával három itemmel; és öt itemmel mondatok tartalmához 
illeszkedő helyes fogalmak kiválasztásával.  
 Halmazképzésre öt feladatot állítottunk össze, amelyek közül az első előre megadott  
fogalmak halmazokba helyezése, majd fogalmak megadása nélkül ábrába illő szavak behelyezése, ezt 
követően két-három fogalomból álló fogalomcsoport elemi közti viszonyok felismerése, a megfelelő 




A feladatlap reliabilitása jónak mondható (Cronbach α=0,91). A reliabilitás vizsgálatát 
minden egyes feladatra vonatkozóan elvégeztük. A relatíve alacsonyabb reliabilitású, besorolást 
igénylő feladat a fogalmak táblázatba rendezése volt (Cronbach α=0,86). A definiálásra vonatkozóan 
az egységes tudásstruktúrák mérésére a fogalmak közötti logikai kapcsolatok megállapítására és a 
helyes fogalmak kiválasztására irányuló feladatok bizonyultak, viszont gyengébb a reliabilitása a 
mondatokban jelenlévő fogalmak alapján ítéletalkotás feladatnak. A halmazképzés műveletére épülő 
feladatok esetében a legjobb reliabilitású feladat a fogalmak halmazokba rendezése, kicsivel 
alacsonyabb reliabilitást mutat a fogalmak ábrafelismerés alapján nevű feladat. 
 A tanulók teljesítményét elemezve az látható, hogy a besoroláshoz tartozó feladatok 
megoldásával magas átlagot értek el, ami azzal magyarázható, hogy a besorolás művelete az ismert 
fogalmakkal már rutinszerű művelet. Figyelmet érdemel, hogy a definiálás átlagai alacsonyabbak. 
Ahhoz, hogy a definiálás eredményes legyen, már szükség van a fogalmak értelmezésére és 
jelentésük pontos ismeretére (Nagy, 2003). Az eredményeket figyelembe véve valószínű, hogy az 
előre megadott fogalmak között is vannak olyanok, amelyek tartalma nem pontosan ismert a 
hallgatók számára. A halmazképzéssel kapcsolatos feladatok megoldásában eltérő eredmények 
mutatkoztak: a fogalmak halmazokba helyezése és a fogalmak alá-fölé rendelése a definiálás 
műveletéhez állnak közelebb, mivel ismerni kell a fogalmak pontos jelentését és helyüket a 
rendszerben; az ezekben elért alacsonyabb teljesítmény tulajdonképpen összhangban van a definiálás 
eredményeivel. A magasabb eredmények olyan feladatokban születtek, amelyek a besoroláshoz 
állnak közel (17. táblázat).  
 
17. táblázat: A 20 fogalomra tervezett EsEMF feladatlap eredményei 
N=31 
 
Annak érdekében, hogy a legcélszerűbben állíthassuk össze a tudásstruktúrák mérésére irányuló 
feladatlapokat, kíváncsiak voltunk arra is, hogy melyek azok a feladattípusok, amelyek az egységes 
és stabil tudásstruktúrákhoz kapcsolódóan alkotnak csoportot. Erre végeztünk klaszteranalízist, amely  
egy ilyen csoportot mutat: a fogalmak táblázatba és ábrába rendezését érintőeket. Ebből levonható az 
a következtetés, hogy az ilyen típusú feladatok egységes és stabil tudásstruktúrákat jelenítenek meg. 
A 6. ábra szemlélteti a feladattípusok dendrogramját.   
 
Feladattípusok    Itemszám 
     db 




Besorolás Fogalmak rendezése táblázatba (1. fa.) 6 89 18 
Fő- és mellékfogalmak rendezése táblázat üres celláiba (2. fa.) 11 91 15 
Fogalmak ábrákba helyezése (10. fa.) 18 86 22 
Definiálás Helyes fogalmak kiválasztása (7. fa.)  5 76 25 
Fogalmak pótlása szövegben (3. fa.)  7 75 22 
Mondatokban jelenlévő fogalmak alapján ítéletalkotás (8. fa.)  3 83 27 
Halmazképzés Fogalmak halmazokba helyezése (6. fa.)  5 77 37 
Fogalmak ábrába helyezése (4. fa.)  6 96 01 
Fogalmak viszonyainak felismerése ábrán (9. fa.)  5 95 11 
   Fogalmak alá-fölérendeltségi viszonyainak felismerése (5. fa.)  10 74 15 





                 6. ábra: A 20 fogalomra szerkesztett feladatlap feladattípusainak  dendrogramja 
 
A második feladatlap feladatai és eredményei 
 
A feladatlapot 30 tizenegyedikes, gimnáziumban tanuló diák oldotta meg. A rendszerezés műveletére 
vonatkozóan a 30 fogalomra tervezett feladatokban a definiálásra és a hierarchikus osztályozásra 
épültek a feladatok, továbbá egy – ebbe a kategóriába nem sorolható feladat – rövid fogalmazás írása 
volt a fogalmak közötti kapcsolatok létrehozásával.  
A definiálás műveletére összesen 34 itemet szerkesztettünk, amelyek fogalomismeretre és 
ábrákból alkotható mondatalkotási feladatokra épült. Osztályozásra jól ismert fogalmakkal 
struktúrákat kellett létrehozni (6. melléklet). 
A definiálás mérésére szerkesztett fogalomismeret mondatalkotással feladat reliabilitása jó 
(Cronbach α=0,86), ami azzal magyarázható, hogy egyszerű, iskolában gyakran hallott és ismert 
fogalmak kapcsolatának vizsgálatára alkalmasak ezek a feladatok, ugyanakkor a stabil szerveződés 
mérésére kevésbé alkalmas ez a feladat. A definiálás műveletére épülő másik – mondatba foglalás 
fogalmakkal – feladat viszont már alkalmasabbnak bizonyult a stabil tudásstruktúra szerveződésének 
a mérésére, nagyobb is a reliabilitása (Cronbach α=0,89). A stabil tudásstruktúrát megbízhatóan méri 
a hierarchikus osztályozásra épülő, fogalomkapcsolatok létrehozására épülő feladat, amely egyszerű 
tudásstruktúra létrehozását várja el a feladatmegoldótól. A rövid fogalmazásfeladat 
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reliabilitásmutatója a legalacsonyabb (Cronbach α=0,78), ami a mintavétellel függhet össze: a 25 
tizenegyedikes tanuló három különböző gimnáziumból tevődött össze, ami befolyásolhatta a feladat 
megoldását (18. táblázat).   
 
18. táblázat: A 30 fogalomra tervezett EsEMF feladatlap eredményei 
 




   Szórás 
       % 
Definiálás: fogalomismeret mondatalkotással  30 86 13 
Mondatba foglalás fogalmakkal  3 87 12 
Osztályozás: fogalomkapcsolatok létrehozása 3 89 14 
 Kapcsolatteremtés fogalmakkal rövid fogalmazással   4 86 11 
Összesen 40 86  
N=29 
  
A feladatlapon elért eredmények azt mutatják, hogy a tanulók minden feladaton egyenletesen 
teljesítettek, átlagban 86%-ban. Ebből arra következtethetünk, hogy a jól ismert fogalmakat képesek 
a definiálás műveletével megoldani, mert a fogalom jelentése és a tartalomköre lehetővé teszi, hogy 
egyszerű mondatokkal definiálják a tanulók. A kis szórás csak nagyon óvatos következtetéseket 
enged meg.  
A reformkor témakörében a fogalomcsoportok összetartozását klaszteranalízissel vizsgáltuk. 
Az eredmények alapján a fogalmak legszorosabb csoportja a Himnusz és a Szózat köré épült – Erkel 
Ferenc, Vörösmarty Mihály, Kölcsey Ferenc –, a többi fogalomhoz csupán egy-két fogalom társult, 
mint például Arany Jánoshoz Toldi, vagy Széchenyi Istvánhoz a Hitel. Ebből arra következtethetünk, 
hogy a tanulók a megadott fogalmakkal jellemzően ugyanabban az összefüggésben találkoznak a 
tankönyvekben is és a tanórákon is.  
A közoktatásnak ugyanakkor célja kell hogy legyen, hogy az egyes tantárgyak fogalmait a 
tanulók különböző helyzetekben is képesek legyenek adekvátan alkalmazni. A 7. ábra a 30 fogalom 
csoportjait szemlélteti. A dendrogramban a fogalmak rövidített formában szerepelnek, ezek 

































































A harmadik feladatlap feladatai és eredményei 
 
A feladatlapot tizenegyedik osztályban 61 tanuló oldotta meg. A fogalmak száma az előre megadott 
fogalmakra tervezett feladatokban szűkült, így a harmadik feladatlapban három témában, témánként 
tíz fogalomra terveztük meg a feladatlapot. Az alapvető, tankönyvben szereplő fogalmakkal három 
témában (A nagy földrajzi felfedezések, A reformkor és irodalma, a II. ipari forradalom) kellett 
egyszerű fogalomstruktúrákat kellett létrehozniuk a feladatban (7. melléklet).  
 A besorolást két feladat mérte, amely 17 itemmel fogalmak táblázatba rendezése, 8 itemmel 
fogalmak között kapcsolatok megállapítása volt. Nyolc fogalmat kellett táblázatba besorolni, két 
fogalmat kellett önállóan létrehozni és azokat besorolni a táblázat celláiba. A fogalmak táblázatba 
sorolásához sorképző osztályozás készsége is szükséges, amellyel a fogalmak közötti alá-, fölé- és 
mellérendelő viszonyait is fel kell ismerni.   
 A definiálást négy feladat mérte 11; 4; 4; és 6 itemmel. Az egyikben (11 itemmel) tantárgyi 
tartalmakhoz köthető egyszerű mondatok szerepeltek, amelyekben jelen volt 6 fogalom, és az 
egyszerű mondatok összekapcsolásával kellett összetett mondatot alkotni. A másik, két részes (4; 4 és 
6 itemmel) feladatban egyszerű fogalmakkal kellett összetett mondatokat alkotni, illetve egyszerű 
mondatok között kellett kapcsolatot létrehozni 6 fogalommal. Osztályozást egy feladat mért: 11 
itemmel 8 fogalommal szerkesztett feladatban mondatokhoz kellett a megfelelő ábrát hozzáilleszteni, 
amelyek a halmazba sorolás (alá-fölérendelés) készségét igénylik. 4 itemmel megadott 8 fogalommal 
halmazképzést mért egy feladat, amelyben faj- és nemfogalmakat kellett létrehozni. 
 




A feladatlap reliabilitása jó (Cronbach α= 0,84), bár az tapasztalható, hogy a definiálás 
művelete mutatja a legalacsonyabb megbízhatóságot. Az összetett mondat alkotása megadott 
kötőszóval, valamint a megadott fogalmakkal mondatalkotás megbízhatósága a többi feladathoz 
képest alacsonyabb. A besorolás műveletére tervezett feladatok esetében is alacsonyabb a reliabilitás: 
a fogalmak táblázatba rendezése feladat reliabilitása is közel azonos a definiálásra épülő 
feladatokéval; ugyancsak ez az eredmény mutatkozik a fogalmak besorolása feladat 
megbízhatóságában is. A hierarchikus osztályozás esetében is hasonlóak a megbízhatósági mutatók a 
fogalmak táblázatba rendezését illetően, valamint a halmazképzésben a fogalmak közötti kapcsolatok 
létrehozásában. 






Besorolás Fogalmak között kapcsolatok megállapítása (3.fa.) 8 83 29 
Fogalmak táblázatba rendezése (2.fa.) 17 85 18 
Definiálás Egyszerű mondatok összetett mondatokká alakítása (6.fa.) 11 89 12 
Fogalmakkal összetett mondatok alakítása  (5. fa.)  4 87 12 
Mondatbefejezés és címadás (7. fa.) 4 81 13 
Egyszerű mondatok között kapcsolat létrehozása (1. fa.)  6 83 23 
Osztályozás Mondatokhoz ábra illesztése (4.fa.) 11 50 18 
Halmazképzés Fogalmak között kapcsolatok létrehozása (8. fa.)  6 81 20 
Össz./tesztátlag  67 84  
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 A harmadik feladatlap esetében is azon feladattípusok csoportjait kerestük, amelyek az 
egységes és stabil tudásstruktúrákra nézve információkat adhatnak. A klaszteranalízis hasonló 
eredményhez vezetett, mint az első feladatlap esetében: a táblázatba és ábrába rendezéssel 
kapcsolatos feladatok alkottak egy szorosnak mondható csoportot. Ez az eredmény is azt támasztja 
alá, hogy valószínűleg a fogalmak táblázatba/ábrába rendezésével egységes és stabil tudás válik 
megjeleníthetővé.  
Az egységes és stabil tudásstruktúrákra szerkesztett mindhárom feladatlap feldolgozásának 
eredményeiből leszűrhetjük, hogy tendenciákat – ahogyan az alacsony szóródások is jelzik – nem 
tudunk bizonyítani, hanem sokkal inkább olyan evidenciákat, amelyek a rendszerező képesség 
fejlődésének jellemző vonásaiból eredhetnek. A feladatlapok megoldásának eredményei arról 
tanúskodnak, hogy a tanulók számára jól ismert fogalmakkal egyszerű tudásstruktúrák viszonylag jól 





8. ábra: A 10 fogalomra szerkesztett feladatlap feladattípusainak  dendrogramja 
 
 



































5.2. A fogalmazásokban elért eredmények: az egységes és stabil tudásstruktúrák 
megjelenésének jellemző jegyei 
 
Az egységes és stabil tudásstruktúrát feltételező fogalmazásfeladatok a feladatalapokhoz 
hasonló módon, előre megadott fogalmakra épültek. A fogalmak kiválasztása és témakörei 
ugyanazok voltak, mint a feladatlapok fogalmai és témakörei. A fogalmazásfeladatok 
megbízhatóságát két bírálóval ellenőriztük. A bírálók feladata az volt, hogy a tanulók fogalmazását 
értékeljék két szempont szerint.  
Az egységes és stabil tudásstruktúra értékelésében Langacker (1996) sémaelméletére 
támaszkodva azt tartottuk szem előtt, hogy a szövegre úgy tekintsünk, mint nyelvi megformáltságú 
értelmi egységre, amelynek két tényezője a szerkezet és a művelet. Ennek alapján az értékelés egyik 
szempontja a szöveg szerkezetére (például tagolás, bekezdések, bevezetés, befejezés) irányult, 
amelyre Kádárné (1990) szerkezetre vonatkozó szempontrendszerét alkalmaztuk. A 
fogalmazásokban az egységes és stabil tudás megjelenése volt a másik értékelési szempont, amely a 
szöveg másik tényezőjével, magával a művelettel egyenértékű. A tudás egységességét az előre 
megadott fogalmak megjelenítésében állapítottuk meg, a stabilitást pedig azt figyelembe véve, hogy a 
fogalmazások mondataiban megjelentek-e az előre megadott fogalmak kognitív értelmi 
egységekként, sémákként (Langacker, 1996). Az elemzésünk értelmezési tartományában független az 
értelmi egység a fogalmazások mondatainak számától. Az értelmi egység a fogalmak megjelenését 
mutatja oly módon, hogy a fogalom elhelyeződik a témához tartozó jelentéstartományban, és egy 
másik fogalommal a témához illeszkedően egyszerű kapcsolatba kerül. Az egyszerű kapcsolat egy 
jelölő és egy jelölt viszonyaként jelenik meg. A leggyakrabban a tanulók fogalmazásaiban az volt a 
jellemző, hogy több a mondat, mint a kognitív értelmi egység. Az értékeléskor tehát egy értelmi 
egységnek tekintettük azt az egy vagy két mondatot, amelyben megjelenik legalább két előre 
megadott fogalom, például Széchenyi István ajánlatot tett a Magyar Tudományos Akadémia 
felállítására, amely szintén a magyar művelődést szolgálta. – két fogalom egyetlen mondatban 
(Magyar Tudományos Akadémia és Széchenyi István = egy értelmi egység). Nem értékeltük viszont 
a mondaton belül több fogalom előfordulását, mert a mondaton belül több fogalom megjelenése 
felsorolással jelenik meg, és nem mutat a stabilitásra vonatkozóan több jellemzőt az értelmi 
egységben: például A reformkor kiemelkedő személyiségei Kölcsey Ferenc, Erkel Ferenc, Széchenyi 
István és Kossuth Lajos. A stabil és egységes tudás értékelését tehát ezeknek a kognitív egységeknek 
a számszerű megjelenésével értékeltük ötfokú skálán.  
A fogalmazásfeladatokban különböző – a közoktatásban gyakran alkalmazott – műfajokban 
kellett fogalmazásokat írniuk a tanulóknak az előre megadott fogalmakkal. Az eredmények elemzését 
a fogalmazási műfajok sorrendjében végezzük (esszé, érvelés), csakúgy, mint a. fogalmazásfeladatok 
megbízhatóságát.  
 
Az esszéfeladatok eredményei 
 
Az esszében megjelenő tudásstruktúrákra előre megadott fogalmakkal négyféle feladatot is 
terveztünk, amelyet több mintán vizsgáltunk. Az egyik, 20 előre megadott fogalomra szerkesztett 
fogalmazást 31, speciális intézményben tanuló (konduktorszakos) főiskolai hallgató írta meg), 
további három témakörben, több mintán (tizenegyedikes gimnazisták, témakörönként 10 előre 
megadott fogalomra épülő fogalmazásfeladatot készítettek.  
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 A bírálók elsőként a fogalmazások szerkesztését értékelték. A 20 előre megadott fogalomra 
épített fogalmazások értékelésekor a Kádárné-féle öt szintből az első kettőre nem találtak példát (1-
es: rövid reakcióval reagálók, 2-es: kontrollálatlanul, tagolás nélkül szabadírók), így három jellemző 
csoportja alakult ki a fogalmazások szerkezetének (3-as: tagolásra és összefüggésre törekvők, 4-es: 
megfelelően tagolók és 5-ös: koherensen tagolók). A 20 előre megadott fogalomból készített 
fogalmazásfeladat megbízhatósága a szerkesztésre vonatkozóan megfelelőnek mondható (Cohen 
kappa: 0,901), a bírálók között is alig mutatkozik eltérés a megítélésben (20. táblázat). A 
felsőoktatásban tanulóknál elvárás, hogy a saját szakmai területüket érintően képesek legyenek 
formailag megfelelő szintű szöveget alkotni, a szerkesztésre vonatkozó eredmények is ezt tükrözik. 
Ugyancsak jó a reliabilitásuk a tíz előre megadott fogalomra épített esszéknek (Nagy földrajzi 
felfedezések – Cohen kappa:  
0,912; Reformkor – Cohen kappa: 0,901; II. ipari forradalom – Cohen kappa: 0, 904). A 
számszerűsített adatok azt mutatják, hogy a bírálók között itt is alig van különbség. Az írott szövegek 
szerkesztési elveit a tanulók már a közoktatás alapozó szakaszában elsajátítják, így ennek a 
szövegalkotási műveletnek az alkalmazása már gördülékeny a középiskolai korosztályban (21. 
táblázat).  
 
20. táblázat: Az esszé fogalmazásfeladatok megbízhatósága a négy témakörben (Cohen-kappa 
értékek) 
 
Az esszé témakörök Fogalom 
db 




A: Konduktív pedagógia 20 31 0,707 0,901 
B: Nagy földrajzi felfedezések 10 28 0,809 0,912 
C: Reformkor 10 25 0,887 0,901 
D: II. ipari forradalom 10 24 0,876 0,904 
 
















































 db % db % db % db % db % db % db % db % 
1 - 0 2 7 1 4 - 0 - 0 1 3 - 0 - 0 
2 - 0 6 21 3 12 1 4 - 0 7 25 2 8 1 4 
3 11 35 12 43 12 48 8 33 9 29 12 43 13 52 7 29 
4 15 49 5 17 7 28 11 45 17 54 4 14 8 32 12 50 
5 5 16 3 11 2 8 4 16 5 16 4 14 3 12 4 16 
Össze-sen 31 100 28 100 25 100 24 100 31 100 28 100 25 100 24 100 
 
1: rövid reakcióval reagálók, 2: kontrollálatlanul, tagolás nélkül szabadírók, 3: tagolásra és összefüggésre törekvők, 4: 




A fogalmazásfeladatok reliabilitását tekintve a 20 előre megadott fogalomra épített fogalmazások 
mutatják legalacsonyabb értéket (Cohen kappa: 0,707). A tíz előre megadott fogalomra épített 
fogalmazásfeladatok reliabilitása jónak mondható (sorrendben: a Cohen kappa: 0,912; 0,901; 0,904). 
Az alacsony reliabilitásnak a 20 előre megadott fogalomra épített fogalmazásfeladatban az lehet a 
feltételezett oka, hogy bár a fogalmak jól ismertek voltak a főiskolai hallgatók körében, hiszen  a 
képzésük gyakorlati feladatköreiben rendszeresen jelen vannak és használatosak. Valószínű, hogy 
ezekkel a fogalmakkal nehezen lehet a stabil és egységes tudást mérni fogalmazásfeladattal, mivel 
elsősorban ezek a fogalmak a gyakorlatban inkább intuitíve használatosak és nem, vagy nehezen 
lehet írásbeli nyelvhasználatban reprezentálni, mivel ezek a fogalmak elméletileg (egyelőre) még 
nem  megalapozott ismeretekre épülnek. A 10 előre megadott fogalomra épített esszéfeladatok magas 
reliabilitása azzal magyarázható, hogy a tanulók a közoktatásban gyakran végeznek olyan jellegű 
írásbeli feladatokat, amelyekben jelen vannak (szerepelnek) ezek a fogalmak mind a történelem, 
mind a magyar nyelv és irodalom tantárgyban. Éppen ezért állíthatjuk, hogy feltételezhetően ezek a 
fogalmazásfeladatok alkalmasak az egységes és stabil tudásstruktúra mérésére, mivel az előre 
megadott fogalmakkal viszonylag stabil tudásstruktúrákat képesek szövegben megalkotni a 
fogalmazásírók (22. táblázat).  
 
22. táblázat: Az esszé fogalmazásfeladatban az egységes tudás jellemzőinek megoszlása a mintákban 






1. bíráló 2. bíráló 








































 db % db % db % db % db % db % db % db % 
1 4 12 3 10 5 20 2 8 3 10 5 17 3 12 3 13 
2 8 25 8 28 4 16 5 20 9 29 6 21 7 28 4 17 
3 19 61 17 60 16 64 17 70 21 67 17 60 15 60 17 70 
Összesen 31 100 28 100 25 100 24 100 31 100 28 100 25 100 24 100 
 
A négy esszéfeladat értékeléséhez három szintet állapítottunk meg; ehhez csak a fogalmazásokban 
megjelenő értelmi egységeket vettük figyelembe; eltekintettünk a szöveget jellemző hagyományos 
értékelési szempontoktól (például a stílus, szó- és kifejezéshasználat értékelésétől). Annak érdekében, 
hogy az értékelés egyszerű és hatékony legyen, a bírálók aszerint minősítették a fogalmazásokban az  
egységes és stabil tudásstruktúra megjelenését, hogy hány értelmi egység jelenik meg az adott 
esszében. Mivel az esszéfeladatokban 20 , illetve 10 előre megadott fogalomra építve kellett 
fogalmazást írni,  kétféle módon állapítottuk meg a három szint különbségét. A 20 előre megadott 
fogalomra épített esszéfeladatban 1-es szintnek tekintettük a 8-10 értelmi egységet megjelenítőket, 2-
es szintűnek a 12-14 értelmi egységet megjelenítőket és 3-as szintűnek a legalább 15 értelmi egységet 
megjelenítőket. A 10 előre megadott fogalomra épített fogalmazásfeladatok értékelésekor 1-es 
szintűnek tekintettük a 3-4 értelmi egységet megjelenítőket, 2-es szintűnek az 5-6 értelmi egységet 
megjelenítőket és 3-as szintűnek a legalább 7 értelmi egységet megjelenítőket. A bírálók között a 
három szint megítélésében közel hasonló eredmények születtek. A 20 előre megadott fogalomra 
épített esszéfeladatban 3-as szintűnek vélték a bírálók a teljes mintának több mint felét (1. bíráló: 61 
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%; 2. bíráló 67 %), 1-es szintűnek keveset találtak a bírálók (1. bíráló: 12 %; 2. bíráló 10 %). 
Összességében elmondhatjuk, hogy az egységes és stabil tudás megjelenik a fogalmazásokban, és a 
tanulók a fogalmak jelentős részét össze tudják kapcsolni értelmi egységekbe. Vélhetően a 20 
fogalommal közel hasonló szövegek (esszék) születtek, amely azzal magyarázható, hogy ennyi 
fogalommal lehet több értelmi egységet létrehozni, viszont adott témában ennyi fogalommal új tudást 
konstruálni nem vagy nehezen lehet.  
 A 10 előre megadott fogalomra épített esszéfeladatok értékelésében is hasonló eredmények 
születtek, ugyanis több mint felét a bírálók 3-as szintűre értékelték. A közoktatásban gyakori írásbeli 
feladat kisebb vagy nagyobb terjedelmű esszéírás, amelyet egy-egy témához kapcsolódóan kell 
elkészíteniük a tanulóknak. Mivel ezek a fogalmak gyakoriak és jól ismertek a középiskolás 
korosztályban, feltételezhető, hogy ezekben a gyakori témákban esszét írni viszonylag könnyű 
feladat, különösen  az előre megadott fogalmak jelentenek ebben támpontot a témakifejtéséhez. Ez 
lehet az oka annak, hogy az esszék jelentős részét 3-as szintű stabil és egységes megjelenítésűnek 
ítélték a bírálók (22. táblázat).  
 
Az érvelésfeladatok eredményei 
 
Az érvelés fogalmazásfeladatok esetében ugyanebben a három témában, 10 előre megadott 
fogalomra építve kellett a tanulóknak elkészíteniük a fogalmazást. Az érvelés esetében is két 
szempont alapján kellett a bírálóknak értékelniük a munkákat. A szerkesztés megítélésének a 
megbízhatósága az érvelésfeladatokban megfelelőnek bizonyult (a témák sorrendjében: Nagy 
földrajzi felfedezések – Cohen kappa: 0, 908; Reformkor – Cohen kappa: 0,901; II. ipari forradalom 
– Cohen kappa: 0,906). A bírálók a szerkesztést mint fogalmazási műveletet a fent bemutatott ötfokú 
skálán értékeltek: (1-es: rövid reakcióval reagálók, 2-es: kontrollálatlanul, tagolás nélkül szabadírók, 
3-as: tagolásra és összefüggésre törekvők, 4-es: megfelelően tagolók és 5-ös: koherensen tagolók). A 
bírálók között egyetértés volt abban, hogy a legtöbb fogalmazásra a koherens tagolásra és 
összefüggésre törekvés a  jellemző,  amely a közoktatásban alapvető elvárás, viszonylag könnyen 
elsajátítható és alkalmazható fogalmazástechnikai művelet, tehát bármely témában is képesek a jó 
tagolásra a tanulók (23. táblázat).  
 
23. táblázat: Az érvelés fogalmazásfeladatok megbízhatósága a három  témakörben (Cohen-kappa 
értékek) 
 
Az érvelés témakörök Fogalom 
db 
Mintaelemszám Stabil és egységes 
tudás 
Szerkesztés 
B: Nagy földrajzi felfedezések 10 28 0,801 0,908 
C: Reformkor 10 25 0,807 0,901 
D: II. ipari forradalom 10 24 0,876 0,906 
 
A bírálók közül az 1-es szigorúbb volt, minden egyes témakörben alacsonyabb értékeket állapított 
meg, amely azt feltételezi, hogy az értelmi egységek tekintetében kevésbé volt rugalmas vagy 
megengedő, csak azt vette értelmi egységnek, amikor a két kapcsolat egy mondatban volt 
megjelenítve; ezt a szóbeli egyeztetéskor is közölte. A szerkesztésben jobban teljesítettek a 
fogalmazók, ami várható eredmény, mivel tanult és jól begyakorolt művelet az írásbeli 
szövegalkotásban. Az érvelésfeladatok egységes és stabil tudás jellemzőinek értékelését és a 









25. táblázat: Az érvelés fogalmazásfeladatban az egységes tudás jellemzőinek megoszlása a  
mintákban a bírálók megítélése alapján 
 
 
1: 3 értelmi egységet megjelenítő, 2: 4  értelmi egységet megjelenítő, 3: legalább 5 értelmi egységet megjelenítő 
 
 
Nem képezte az elemzés tárgyát az érvelés komponenseinek a megjelenése a fogalmazásokban, mint 
például állásfoglalás, az érvek és az ellenérvek kidolgozása, az ellenérvek logikus sorrendbe 
rendezése (Zhang és Taker, 2011). Ennek az a magyarázata, hogy az előre megadott fogalmakkal 
rövid érvelést vártunk el a tanulóktól, amelyben elsősorban a fogalmak közötti kapcsolatok 
létrehozása volt az elsődleges feladatuk, tehát az érvelés minden komponensének megjelenését 
ezekben a fogalmazásfeladatokban nem akartuk kimutatni. A feladat jellegéből fakadóan nem 
meglepő, hogy a fogalmazásokban az érvelés komponensei alig jelentek meg: mindössze egy 
komponenst tudtunk azonosítani, az állásfoglalást, ami viszont több érvelésben is megjelenik. Az 
állásfoglalásban azt vettük figyelembe, hogy az érveléshez kapcsolódóan a 10 előre megadott 


































 db % db db db % db % db % db % 
1 1 3 1 4 - 0 1 3 - 0 - 0 
2 7 25 3 12 1 4 7 25 2 8 1 4 
3 11 39 12 48 8 33 12 42 13 52 6 25 
4 6 21 7 28 11 45 4 14 8 32 12 50 
5 3 11 2 8 5 21 4 14 3 12 5 21 



































 db % db % db % db % db % db % 
1 8 29 6 24 7 30 3 12 4 16 8 33 
2 7 25 8 32 8 33 8 28 9 36 7 30 
3 13 46 11 44 9 37 14 50 12 48 9 37 
Összesen 28 100 25 100 24 100 28 100 25 100 24 100 
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fogalommal tudott-e egységes struktúrát létrehozni a fogalmazó, vagy csak egyszerű felsorolásban 
merült ki a fogalmak megjelenítése. Például az érveléshez kapcsolódóan a tanulónak az egyik 
fogalmazásfeladatban az előre megadott fogalmakat rendeznie kell oly módon, hogy igazolja, hogy 
Pest és Buda a XIX. században a szellemi élet központja. Annak feltárása, hogy az egységes és stabil  
tudásstruktúrák a fogalmazásokban miben nyilvánulhatnak meg, az elemző számára nehéz feladat 
elsősorban azért, mert a bizonyíthatóság tudományos megalapozása nem áll rendelkezésre. Például 
nincs feltárva még a tananyagban szereplő fogalomkapcsolatok hasznosíthatósága, 
transzferálhatósága, éppen ezért csak arra vállalkozhattunk, hogy kis mintákon a fogalmazásokban 
megjeleníthető egységes és stabil tudásstruktúrákra példákat keressünk. 
Az elemzést úgy végeztük, hogy a fogalmazásokban összegyűjtöttük azokat a 
fogalomkapcsolatokat, amelyeket a leggyakrabban jelenítettek meg az érvelés bevezetésében a 
fogalmazók, és ezek alapján megpróbáltuk felvázolni, hogy ezen fogalomcsoportok között egységes 
és stabil tudásstruktúrát alkotnak-e. A kis mintákon elvégzett fogalmazásfeladatok alig kitapintható, 
de némileg körvonalazódó eredményeket mutatnak. Látható, hogy a témakörökben leggyakrabban 
három fogalmat kapcsoltak össze a tanulók: a reformkor témakörében az érvelés bevezetésében a 
Széchenyi István a Lánchíddal és a reformkorral kapcsolódott össze a fogalmazások jelentős 
részében (92 %-ban). Valószínű, hogy a tanulók ezekkel a fogalmakkal találkoznak a leggyakrabban 
ilyen kapcsolatban, ezért lett ilyen magas az előfordulási arány. A nagy földrajzi felfedezések 
témakörében Kolumbusz Kristóf – Amerika felfedezése – új hajózási technikák kapcsolódásban 
jelent meg jelentős arányban a fogalmazásokban a három fogalom (78%); a II. ipari forradalom 
témakörében pedig az elektromosság – szénszálas izzó – villanyvilágítás kapcsolatok jelentek meg a 
minta több mint felében (67%-ban).  
A tudásstruktúra szembetűnő egységessége azzal magyarázható, hogy a fogalmak közötti 
kapcsolatok létrehozásában ezek az általános elvárások a középiskolás tanulók körében. Ezek a 
kapcsolatok már szinte algoritmikus beidegződések, amelyek nem lépnek túl a szokásos kereteken, 
azaz tipikusan csak ilyen csoportokban használatosak a fogalmak. Következtetésképpen 
elmondhatjuk, hogy a tanulók az ismert fogalmakat csak a megszokott keretben tudják alkalmazni, 
oly módon, ahogyan a tanulmányaik során az írásbeli munkáikban is elvárják a tanárok ezen 
fogalmak ismeretét (26. táblázat).  
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  kör 
Fogalomkap- 
 csolatok 
A legtöbbször előforduló bevezetések két példája Gyakoriságok 








A reformkorban Pest szellemi központtá vált, ami a kor 
nagy alakjának, Széchenyi Istvánnak, a Lánchíd 
megépíttetőjének köszönhető. / A reformkor számos 
építkezést és újítást foglal magába, és ez többek között 
Széchenyi István munkásságának köszönhető, aki 






A reformkorban Pest-Buda szellemi központtá válásában 
jelentős szerepe volt Kölcsey Ferencnek, aki megírta a 
Himnuszt./ A reformkor egyik jeles képviselője Kölcsey 
Ferenc, akinek nemzetünk himnuszát köszönhetjük, mivel 













Kolumbusz Kristóf, olasz tengerész többször hajózott el 
nyílt vizeken távoli tájakra. Útja során fedezte fel 
Amerikát. A nagyobb távolságok megtételéhez az új 
hajózási technikák is hozzájárultak. /Kolumbusz Kristóf, 
Amerika felfedezője az új hajózási technikáknak 
köszönhette, hogy új és egyre távoli ismeretlen vizekre is 








A Föld körbehajózásának gondolata régóta foglalkoztatta 
az emberiséget. Amerika felfedezése jelentős lépés volt az 
emberiség történelmében, amit egy olasz tengerésznek, 
Kolumbusz Kristófnak köszönhetünk. /A Föld 
körbehajózása Amerika felfedezéséhez vezetett, amit 












Néhány évtizeddel ezelőtt az emberek még nem ismerték 
az elektromosságot. A szénszála izzó feltalálásával 
hamarosan elterjedt a villanyvilágítás a háztartásokban. /  
A II. ipari forradalom legnagyobb lehetősége az 
elektromosság volt, ami elsőként a szénszálas izzó 
bevezetésével kezdődött. A villanyvilágítás jelentős 









A XIX. század második felében a közlekedés jelentős 
fejlődésnek indult.  Az autógyártás kezdetét vette, 
amelynek első modellje Ford T modellje volt. / A 
közlekedés a II. ipari forradalom idején hatalmas 
fellendülésnek indult az autógyártásnak köszönhetően. Az 
első modellt Henri Fordnak köszönhetjük, aki kifejlesztette 




5.3. A nem előre megadott fogalmakra épülő feladatok eredményei 
 
Az írott szövegekben és a grafikus ábrázolásmódokban megjeleníthető tudásstruktúrák vizsgálatára 
irányuló mérőeszközöket kétféle feladattípusban állítottuk össze. A két feladattípus szerkesztését 
megelőzte a témakörök és fogalmak kiválasztása tanárokkal közösen, ahogyan erről az empirikus 
vizsgálat bemutatásakor részletesen beszámoltunk.  
Az A és B típusú fogalmazásfeladatokban a tudásstruktúrák szervezettségéhez tartozó 
szempontok megbízhatóságát két bírálóval ellenőriztük, akikkel pontosan megbeszéltük a 
szempontok és a kategóriák jelentését. A fogalmazások értékelését két magyar-történelem szakos 
középiskolai tanár végezte. Az egységes értékelés érdekében kis mintán, külön az A típusú és külön a 
B típusú fogalmazásfeladat esetében a teljes minta 10 %-án végeztük el minden egyes szempontra 
vonatkozóan az értékeléseket. Tehát 50-50 tanuló A, illetve B fogalmazását értékeltük közösen a két 
bírálóval, majd az eltérések okait elemeztük. Az egyeztetés alkalmával felmerült a bírálókban a 
szempontokhoz rendelt kategóriák pontosításának és árnyalásának szükségessége. 
Ugyancsak két bírálóval végeztettük el az ábrakészítési feladat tudásstruktúrák 
szervezettségének értékelését mind az A, mind a B típusú feladatok esetében. Az ábrakészítési feladat 
értékelését egy történelem-földrajz és egy magyar-történelem szakos középiskolai tanár végezte. A 
bírálók értékelték minden egyes szempont mentén a tanulói ábrákat. A közös megegyezés érdekében, 
a fogalmazásfeladatok értékelési eljárásához hasonlóan, szintén kis mintán, a teljes minta 10 %-án 
végeztük el a közös értékelést (50 tanuló A és 50 tanuló B típusú ábrakészítéséről). 
Az egyes ábrákat – a tudásstruktúrák szervezettségéhez összeállított szempontok (változók) 
szerint – a bírálókkal együtt külön-külön 1—5-ig rangsoroltuk. Ezután a rangsorok közötti 
egyetértést a Cohen-féle kappával ellenőriztük; mivel két bíráló véleményének egészét ezzel a 
mutatóval is lehet jellemezni, ami jelen esetben reliabilitás-mutatóként is működhet (Csapó, 1987; 
idézi: Csíkos, 1999). A részletes megbeszélés után a bírálókkal törekedtünk arra, hogy azonos módon 
értékeljük az egyes szempontokat. A bírálók véleményének összehasonlítását először a 
fogalmazásfeladatokra, majd azt követően az ábrakészítési feladatokra vonatkozóan mutatjuk be.  
 
A bírálók megítélése a fogalmazásfeladatokról  
 
A bírálók értékelését átlagoltuk minden egyes szempont (mutató) esetében. A szempontok értékelési 
átlagaiból kiderül, hogy közel azonosan értékeltek minden egyes szempontnál. Két gyenge minősítést 
adtak a fogalmazásokban: a jelentéssűrítettség és az új tudáselemek megjelenése szempontok 
esetében (28. táblázat). Ennek oka, hogy ezen két változó magasabb szintű kognitív tevékenységet 
vár el a fogalmazóktól. A bírálók közel hasonló megítélése mutatja, hogy mindkét fogalmazásfeladat 
reliabilitása minden egyes szempontnál (mutatónál) jónak mondható (27. táblázat). 
 Indokoltnak tartottuk megvizsgálni a két fogalmazásfeladat-típus szempontjai (mutatói) 
közötti különbségeket is, amit kétmintás t-próbákkal végeztünk el. Az eredmények azt mutatják, 
hogy a két csoport csak egy szempont szerint különbözik szignifikánsan, mégpedig a SOLO 
taxonómia szerinti eredményben (a t =2,77; p = 0,006): e szerint az A típusú feladatban mutatkozik 
jobb teljesítmény, a többi szempont szerint nincs szignifikáns eltérés (28. táblázat). A SOLO 
taxonómián az átlagokat figyelembe véve viszont mindkét típusú feladatban a többstruktúrás szinten 





27. táblázat: A bírálók értékelésének átlageredményei a fogalmazások tudásszervezettségének 
jellemzőit tekintve 
 









Témaértés 3,70 3,76 3,79 3,78 
SOLO taxonómia 3,32 3,12 3,39 3,09 
Jelentéssűrítettség 2,98 3,01 2,91 2,96 
Új tudáselemek megjelenítése 2,75 2,81 2,81 2,84 
Szerkezet 4,13 4,43 4,21 4,32 
Összbenyomás 3,96 4,00 3,92 4,05 
 
 
28. táblázat: A fogalmazásfeladatok reliabilitása (Cohen-kappa értékek) 
 
A tudásszervezettség  mutatói A típusú fogalmazásfeladat B típusú fogalmazásfeladat 
Témaértés 0,816 0,819 
SOLO taxonómia 0,794 0,804 
Jelentéssűrítettség 0,827 0,829 
Új tudáselemek megjelenítése 0,807 0,798 
Szerkezet 0,906 0,900 
Összbenyomás 0,912 0,897 
 
 
29. táblázat: A fogalmazásfeladatok típusai közötti különbségek a szempontokat tekintve 
 
 
Mintaelemszám: A feladat: 247 tanuló, B feladat: 248 tanuló.  
 
 
A bírálók megítélése az ábrakészítési feladatokról 
 
Az ábrakészítésre nézve szintén átlagoltuk a bírálók értékelését, amelyből kiderül, hogy a 
leggyengébbnek mindkét témában (A és B feladat esetében) az általánosítás-konkretizálás 
megjelenítését, illetve a jelek egyértelműségét ítélték (30. táblázat). E két mutatót tekintve az  
alacsonyabb teljesítmény a következőkkel magyarázható: (1) ahhoz, hogy az általánosítás és a 
Szempont Feladat Átlag Szórás Szignifikanciavizsgálat 
    t p 
 SOLO taxonómia A 3,38 0,902 
2,775 0,006 
  B 3,16 0,888 
    A téma megértése A 3,75 0,892 
1,774 0,077 
  B 3,61 0,916 
   A jelentéstartalmak sűrítettsége A 2,58 0,870 
-0,122 0,903 
  B 2,59 0,909 
   Új tudáselemek megjelenése A 2,36 0,867 
0,038 0,811 
  B 2,38 0,873 
A fogalmazás szerkezeti felépítése A 3,38 0,958 
0,239 0,811 
  B 3,24 0,938 
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konkretizálás jól megjeleníthetővé váljon az ábrában, a kognitív műveletek közül szükség van az 
absztrahálásra és a konkretizálásra, (2) a jelek egyértelmű használata pedig lényeglátást és 
következetességet vár el a tanulótól. A jelek egyértelmű használatához lényeglátás és 
következetesség, ahhoz pedig, hogy az ábrában az általános és a konkrét fogalmak jól megjelenjenek, 
ehhez pedig az absztrahálás és a konkretizálás műveletét kell alkalmazni. Ugyanakkor az ábra olyan 
változóiban mint kapcsolatok megjelenítése a felismerés szintjén is működik, az áttekinthetőséghez 
tér- és arányérzék szükséges, a relevancia pedig elemi elvárás tizenegyedik osztályban. Az 
ábrakészítési feladat reliabilitása minden szempontot figyelembe véve jónak mondható (31. táblázat).  
 
30. táblázat: A bírálók értékelésének átlageredményei az ábrák tudásszervezettségének jellemzőit 
tekintve 
 
 1. bíráló 2. bíráló 








Relevancia 3,87 3,69 3,67 3,71 
Kapcsolatok megjelenítése 3,62 3,67 3,65 3,77 
A jelek egyértelműsége 2,51 2,68 2,56 2,57 
Műveletvégzés 3,01 2,94 3,06 3,13 
Áttekinthetőség 3,23 3,28 3,26 3,22 
Általánosítás-konkretizálás 2,67 2,62 2,71 2,69 
Összbenyomás 3,12 3,14 3,14 3,05 
 
 
31. táblázat: Az ábrakészítési feladatok  reliabilitása (Cohen-kappa értékek) 
 
A tudásszervezettség mutatói A A típusú ábrafeladat B típusú ábrafeladat 
Relevancia 0,878 0,818 
Kapcsolatok megjelenítése 0,780 0,782 
A jelek egyértelműsége 0,891 0,851 
Műveletvégzés 0,941 0,903 
Áttekinthetőség 0,953 0,911 
Általánosítás-konkretizálás 0,913 0,905 
Összbenyomás 0,887 0,823 
 
Ahogyan az A és B típusú fogalmazásfeladatok esetében tettük, az ábrakészítéssel 
kapcsolatban is összehasonlítottuk a bírálók értékelését minden egyes szempont szerint. Az 
ábrakészítési feladattípusok között a különbségeket kétmintás t-próbákkal végeztük. Az A és B típusú 
ábrafeladatot vizsgálva megállapítható, hogy csupán a relevanciában különbözik a két csoport (A és 
B) szignifikánsan. Az A csoport szignifikánsan magasabb átlagot szerzett a feladat megértésében 
(95%-os valószínűségi szinten a t-próba értéke: 2,065; a szignifikancia szintje: 0,039). A többi 
szempont (mutató) alapján nem különbözik a két csoport (32. táblázat). A relevanciában a két csoport 








32. táblázat: Az ábrakészítési feladatok típusai közötti különbségek a szempontokat tekintve 
 
 
Mintaelemszám: A feladat: 246 tanuló, B feladat: 248 tanuló.  
 
Összefoglalva tehát megállapíthatjuk, hogy a kétféle típusú (fogalmazás és ábra) 
mérőeszközzel mért teljesítmények együtthatói a két mintában minden szempontot figyelembe véve 
szignifikáns értéket mutatnak. Az elméleti megfontolások alapján ilyen értékeket várhattunk. Az 
elemzések azt mutatják, hogy a fogalmazásfeladatok szempontjai közül különösen a 
jelentéssűrítettség és az új tudáselemek megjelenítése mutat gyenge teljesítményt. Az ábrakészítés 
szempontjait tekintve alacsonyan teljesítettek az általánosítás-konkretizálás, valamint a jelek 
egyértelmű alkalmazása mutatóját tekintve. Ezen eredmények azt mutatják, hogy a fogalmazásban az 
új tudáselemek megjelenítése és a jelentéssűrítettség, illetve az ábrakészítésben az általánosítás-
konkretizálás, az áttekinthetőség, valamint a jelek egyértelmű alkalmazása jelentett nehézséget a 
tanulók számára. A tudásszervezettség ezen jellemzőinek magasabb szintű teljesítéséhez több, erre a 
célra irányuló feladat gyakorlásán és ennek következtében tudatosításán keresztül juthatnak el.  
 
5.4. A tudás szervezettségének értékelése, a szervezettség szintjeinek 
meghatározása a fogalmazásokban  
 
Annak érdekében, hogy az írott szövegekben a tudásstruktúrák szervezettségének különböző szintjei 
meghatározhatók és kimutathatók legyenek, az egyes fogalmazásokat a szervezettséget kifejező 
jellemzőik alapján mintázatelemzéssel tártuk fel. A tudásstruktúrák szervezettségét így négy jellemző 
alapján mutatjuk be, és az adott jellemző szerinti teljesítmény szintjeit az alacsony színvonalútól a 
magas színvonalúig ötfokú skálán (1–5-ig) is besoroltuk. Mindezek alkalmazásával 
meghatározhatóvá vált az egyes tanulói fogalmazások tudásstruktúra-szervezettségének minőségi és 
számszerűsített (1–5) eredménye is. Az elemzéskor figyelembe vettük az írott szövegek specifikus 
vonásait is, amelyeknek szintén feltártuk a minőségi szintjeit, és ezen szintek mentén ötfokú skálán is 
besoroltuk az írott szövegeket. A különböző szintek szempontjait szintek szempontjait az ötfokú 
skálán elért eredmények alapján állítottuk fel. Az írott szövegek elemzését először a tudásstruktúrák 
    
Szempont Csoport Átlag Szórás            Szignifikanciavizsgálat 
             t                           p 
Relevancia A 3,58 0,965 
2,065 0,039 
  B 3,40 0,951 
  Kapcsolatok megjelenítése A 3,34 1,219 
1,774 0,187 
  B 3,16 1,122 
  Általánosítás-konkretizálás A 3,12 0,949 
1,025 0,306 
  B 3,03 0,899 
  Áttekinthetőség A 2,85 1,008 
0,262 0,794 
  B 2,82 0,994 
Műveletvégzés A 3,00 0,931 
0,048 0,961 
  B 2,99 0,913 
Kapcsolatjelölés A 3,38 1,040 
-0,072 0,943 
  B 3,37 0,978 
A jelek egyértelműsége   A  2,74 0,859 
-0,013 0,989 
  B 2,65 0,871 
104 
 
szervezettségének szintjei alapján mutatjuk be, majd azt követően tárgyaljuk a tudásstruktúrák 
szervezettségén kívüli, szöveget meghatározó jellemzőket. Az írott szövegekben elért teljesítmények 
minőségi és mennyiségi mutatóit táblázatokban összegeztük, amelyek tartalmazzák a teljes mintán az 
egyes szinteken elért eredmények megoszlását. A táblázatokban összesítettük az írott szövegekben a 
tudásstruktúrák szervezettségének különböző szintjeit.  
  
5.4.1. A témaértés különböző szintjeinek megállapítása 
 
A témaértés – mint a tudás szervezettsége egyik elemének – elemzésekor az volt a célunk, hogy 
feltárjuk, a feladat kérdését értelmezte-e a tanuló, és kiemelte-e a feladat szövegéből azokat a 
releváns információelemeket, amelyek a téma kifejtését biztosítják.  
A feladat értése szempontjából, ebben a kontextusban, a tanuló két gondolkodási műveletet 
végezhetett el: a tudáselemeket a fogalmazó kiemelhette a feladathoz tartozó konkrét szövegekből is, 
és más (könyvekből, tankönyvből szerzett) információelemeket is beemelhetett a saját szövegébe. Az 
elemzés során négy csoportot tudtunk elkülöníteni. A témaértés szempontjából (1) a feladat kérdését 
figyelmen kívül hagyók, (2) a feladatban szereplő szövegeket reprodukálók, (3) a feladat kérdését jól 
kifejtők, de köznapi nyelven kifejezők és (4) a releváns témakifejtők csoportját alakítottuk ki.  
Az A feladat kérdésében a szövegekben megfogalmazott, különböző történelmi korban élt 
személyekhez (Kolumbusz Kristófhoz és Neil Armstronghoz) kötődő emberi törekvéseket kellett 
összekapcsolnia a fogalmazónak. A B változat szövegeiben a releváns tudáselemek összekapcsolása 
a könyvnyomtatás, a könyvek és a könyvtárak szerepét érintő dilemmák megfogalmazását és a 
problémák felvetését feltételezte. A témaértés eredményeinek megoszlását a 33. táblázatban 
rögzítettük. 
 
33. táblázat: A téma megértésének szintek szerint megoszlása a teljes mintában 
 
A témaértés szintjei 
 
Számszerű értékelés  Gyakoriságok 




A feladat kérdését 
figyelmen kívül hagyók 
1 Nincsenek releváns elemek. 0 0 
2 Megjelennek a releváns információelemek, de zömében 





Reprodukálók 3 Többségében releváns információelemek jelennek meg, de 
vannak még nem relevánsak is.  
  115 23 
Köznapi nyelven, de a témát 
jól kifejtők  
 
4 
Többségében relevánsak, elvétve vannak nem releváns 









Összesen  495 85 
 
 
A feladat kérdését figyelmen kívül hagyók fogalmazásai 
 
A feladat kérdését figyelmen kívül hagyók szövegeiben nincs jelen egyetlen, a feladat kérdéséhez 
tartozó releváns elem sem. A feladat kérdését és a feladathoz tartozó szövegeket figyelmen kívül 
hagyva közhelyeket, asszociatív gondolatokat, gondolathalmazokat jelenítettek meg, vagy 
leckefelmondásszerű szöveget írtak, amely azt feltételezi, hogy egyáltalán nem vették komolyan a 
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feladatot: (Volt olyan megjelenítés, amely egy mondatba sűrítve próbálta megválaszolni a feladat 
kérdését.) A feladat kérdését figyelmen kívül hagyó fogalmazók aránya (2-es szinten) a teljes minta 
13%-át  adta; az egyes jellemző jegyeit a 34. táblázatban rögzítettük. 
 
34. táblázat: A feladat kérdését figyelmen kívül hagyók fogalmazásainak jellemző jegyei 
 
 
A szint jellemző jegyei 
 





A feladat:  
Kolumbusz nagy ember volt és Neil Armstrong is.”/ Kolumbusz Kristóf 
tengerészcsaládból származik, ezért szeretette a hajókat.” 
B feladat: 
„A könyv csodálatos eszköze világunknak. Informálódhatunk belőle, szórakoztat és 





„Kolumbusz Kristóf 1492-ben fedezte fel Amerikát. Akkor még úgy tudta, hogy Indiát 
fedezte fel. Neil Armstrong 1969-ben lépett a Holdra. Nagy tetteket hajtottak végre ezek 
az emberek.” 
B feladat:  
„Vörösmarty Mihály a kora miatt vett részt az 1848-as forradalomban. Ha nem lett 
volna ő és „társai”, ilyen verseket nem írt volna.” 
 
Egy mondatba sűrített 
válaszadás 
A feladat: 
„A XV. században a földrészek felfedezésével foglalkoztak a legtöbbet, később a 
bolygók világa volt az  érdekelt.” 
B feladat: 
Mihalik Gusztáv a könyvnyomtatásról ír, Vörösmarty Mihály szintén a Gondolatok a 
könyvtárban című versében, ahol megkérdőjelezi a könyv szerepét.” 
 
 
A feladatszöveget reprodukálók fogalmazásai 
 
A reprodukálók fogalmazásában a feladat kérdésére egyszerű válaszadás volt jellemző. A témaértés 
ezen szintjén  teljesítők szövegében leképeződik a „miről szól a szöveg?” kérdése és az erre adott 
válasz, amelyben  többnyire az „arról szól” kifejezés is jelen van. Jellemző továbbá a feladat 
szövegeiből egy-két, a feladat kérdéséhez kapcsolódó releváns információelem megjelenése, a 
fogalmazás azonban nagyrészt a feladatokhoz tartozó szövegek tartalmának a visszaadása. A 
reprodukálók egy csoportja a feladatban szereplő szövegek információelemeit szinte egymás utáni 





35. táblázat: A feladatszöveget reprodukálók fogalmazásainak jellemző jegyei 
 
A szint jellemző 
jegyei 
Példák tanulók fogalmazásaiból 
 
„Miről szól a szöveg? 
–típusú megjelenítés 
 „…az első szövegben megtudhatjuk Kolumbusz életútját…” 
 





A feladat:  
„Kolumbusz Kristóf Genovában látta meg a napvilágot. Már szülei is tengerészek voltak. A 
tengerészetet akkoriban latin nyelven lehetett olvasni, ezért Kolumbusz is megtanult. A 
kíváncsiság hajtotta Neil Armstrongot is, aki 1969-ben a Holdra lépett először.” 
B feladat:  
„Vörösmarty Mihály A gondolatok a könyvárban című verse a könyvek szerepéről szól.” 
 
Egyszerű válaszadás  
A feladat:  
„Ezek között az emberi törekvések között az az azonosság, hogy mindkettő szövegben 
felfedeztek, vagy véghezvittek valami olyat, ami nem mindennapi és ezeknek az embereknek 
a törekvései fenn maradnak a történelemben, a világban örök időkre. A különbség pedig az, 
hogy Kolumbusz felfedezett két szigetet (vagy többet is) szóval ő felfedező. Neil Armstrong 
és Buzz Aldrin pedig a Holdra szálltak, amit még senki nem próbált, ez is újdonság volt. Az 
készteti az embereket, hogy új dolgokat csináljanak, fedezzenek fel, amit még senki más.” 
/”Mindkét szövegben szó van a vízről valamilyen értelemben. Kolumbusz rokonai 
tengerészek voltak, így nagy esélye volt arra, hogy ő is tengerészettel kapcsolatos munkát 
fog választani.” / „Tudomásunk szerint 572 éve született meg a könyvnyomtatás. Az erről 
szóló vélemények változnak koronként, generációnként. Az első szöveg felveti azt a kérdést, 
hogy jót tett-e a világnak a könyv megjelenése.” 
B feladat:  
„…” „ Vörösmarty Mihály versében említi, hogy a könyv borítója nemcsak cellulózból, 
hanem rongyokból, sokszor a nép ruháiból készült.” „…” „A második szöveg a 
kultúrtörténeti jelentőséget vizsgálja. E forrás szerint a könyv megjelenése nélkül a világ 
nem tudna fejlődni kulturális és gazdasági szempontból sem. Fontos a tudományok 
terjesztése, a gondolatok megőrzése az utókor számára. Illetve a nyomtatott forma 
megjelenésével elkerülhető lett a szájhagyomány útján terjedő, olykor az eredetitől eltérő 
tovább adása is.” 
 
 
A feladat kérdését jól, de köznapi nyelven kifejtők fogalmazásai 
 
Az ezen a szinten teljesítők szövegeiben a feladat kérdése – öt-hat, a feladat szövegében szereplő 
információelem megjelenítésével – kielégítően kifejtett, azonban a fogalmazások nyelvezete (a 
szóhasználat, a szavak stílusértéke) a köznyelv használatának megfelelő, nem eléggé árnyalt, nem 
eléggé pontos vagy nagyon egyszerű szóhasználattal reprezentálja/fejti ki a feladat kérdését. 
Jellemző, hogy a téma kifejtése során mondanivalóját a szövegekből kiemelt idézetekkel támasztja 




36. táblázat: A feladat kérdését jól, de köznapi nyelven kifejtők fogalmazásai 
 
A szint jellemző jegyei Példák a tanulók fogalmazásaiból  
 
Kifejtett a téma, de 
egyszerű, köznapi a 
kifejezése  
B feladat:  
„Vörösmarty és Mihalik Gusztáv arról írt, hogy miként változtatta meg a világot a 
könyvnyomtatás. Igaz, nagyon eltérő az álláspontjuk. Míg Vörösmarty szerint könyvek teli 
vannak hazugságokkal, addig Mihalik szerint »a nyomtatott betű lett a kultúrához vezető út 
ajtója «. Szerinte a könyv segíti az emberiség fejlődését, a kollektív tudás megőrzését, nem 
utolsó sorban egyes emberek emlékének fenntartását. Vörösmarty álláspontja viszont 
teljesen eltérő. A világ csak borzasztóbb lett, az emberek már rég halott személyeket kezdtek 
imádni téves információk alapján. A tudás, mely a könyvekben van, csak «népboldogító 
eszmék», míg Mihalik szerint a «a nagy emberi eszmék ránk maradt művei». Abban azonban 
egyetértenek, hogy a könyvnyomtatásnak óriási szerepe van a világ mai képének 
kialakításában.” 
 
Kifejtett a téma, de 
helyenként pontatlan, 
nem elég árnyalt a 
kifejezés  
A feladat: 
„Az emberi törekvéseket a XV-XVI. században és napjainkban is ugyanaz a vágy irányítja: a 
világról alkotott kép bővítése. Kolumbusznak is ugyanez a cél lebeghetett a szeme előtt. 
„…” „Részben neki is és még sok más hozzá hasonló nagy felfedezőnek köszönhetjük, hogy 
az emberiség most itt tart. Neil Armstrong már tisztában volt tettének jelentőségével, ennek 
ellenére a Holdra lépés legalább olyan fontosnak mondható, mint Amerika felfedezése.” 
Nem elég árnyalt tartalomkifejtés: „Vörösmarty verse azt taglalja, hogy van-e egyáltalán 
értelme a könyveknek. Önmagával vitatkozik, hogy mi a könyvek jelentősége és a szavak 
hatalma. „…” 
B feladat:  
„Mindkét szöveg a könyvnyomtatás és a könyv megjelenésének a problémáját vizsgálja 
különböző szempontból. Míg az egyik pozitívumokat, addig a másik az eltorzult változatát 
mutatja be.” 
„A régi időkben a könyvnyomtatás előtt nem ismertük a történeteket, nincs róla pontos 
információ.” „…” 
 
A téma kifejtése 
szövegekből kiemelt 
idézetekkel 
B feladat:  
„Vörösmarty és Mihalik Gusztáv arról írt, hogy miként változtatta meg a világot a 
könyvnyomtatás. Igaz, nagyon eltérő az álláspontjuk. Míg Vörösmarty szerint könyvek teli 
vannak hazugságokkal, addig Mihalik szerint »a nyomtatott betű lett a kultúrához vezető út 
ajtója «. Szerinte a könyv segíti az emberiség fejlődését, a kollektív tudás megőrzését, nem 
utolsó sorban egyes emberek emlékének fenntartását. Vörösmarty álláspontja viszont 
teljesen eltérő. A világ csak borzasztóbb lett, az emberek már rég halott személyeket kezdtek 
imádni téves információk alapján. A tudás, mely a könyvekben van, csak «népboldogító 
eszmék», míg Mihalik szerint a «a nagy emberi eszmék ránk maradt művei». Abban azonban 




A releváns témakifejtők fogalmazásai 
 
Egy írott szöveg akkor tekinthető relevánsnak, ha a téma kifejtése vagy mélyebb értelmű okfejtésben, 
vagy az egyes információelemek kiemelésével, csomópontok mentén valósul meg. Megjelennek 
továbbá a tartalmi kifejtettség jegyei is, például az érvelés és az indoklás elvei vagy az összegyűjtött 
érvek összefűzése. A tanulók fogalmazásai alapján összeállított jellemző jegyeket a 37. és a 38. 




37. táblázat: A releváns témakifejtők fogalmazásai – A fogalmazásfeladat 
 
A szint  
jellemző 
jegyei  





Cím: „Az emberi törekvések hasonlósága és különbsége 
Egy embernek számos törekvése lehet, de vannak olyan elgondolások, amelyek az egész világra 
kihatással vannak. Legtöbbször ilyen törekvések a nagyobb földterület szerzése, egy nagyobb 




 „A XIX-XX. században ugyanúgy megtalálható ez a hatalmas kíváncsiság az emberekben, hogy 
megismerjék az olyan dolgokat, amelyekről vagy nem tudtak semmit, vagy csak elég keveset. Azt is 
mondhatnánk, hogy ez egy megszállottság, hogy mindenről mindent tudni akarunk. Napjainkban is 
kutatni akarjuk a Föld ismeretlen területeit, de már nem a terület nagyobbítása a cél, hanem a 
Világegyetemé! Ennek is több oka van, ilyen például az, hogy egy hatalmas meteor fog becsapódni 
a Földbe, így elpusztítva a rajta lévő összes élőlényt, mint a dinoszauruszok korában. Ezért 
szeretnének egy olyan helyet találni, például a Holdat, ahol DNS-t tudnának raktározni, amellyel 
később benépesíthetnék a Földet. Másik ok az, hogy a lakosság megint túlságosan elszaporodott, így 
a jóslatok szerint akár 2020-ra nem lesz elég nagy ahhoz a Föld, hogy ellássa az összes embert. 
Ezen okból kifolyólag egy olyan bolygót keresnek, amely ugyanolyan élhető, mint a Föld. A hírek 
szerint már találtak egyet, de még nincs meg ahhoz a technológiánk, hogy embereket vigyünk el 
akkora távolságba. Az űrkutatásban igen ismert név Neil Armstrongé, aki azzal, hogy társával 




 „A XV-XVI. században voltak a nagy földrajti felfedezések. Ilyenkor számos ország hajósokat 
küldött azon célból, hogy felfedezzék az eddigi ismeretlen területeket, amelyek az adott ország 
tartományai lehetnek, így embereket költöztethet át oda, és nagyobb gazdaságot alakíthat ki. Ennek 
az volt az oka, hogy Európa lakossága nagymértékben megnőtt, és így nem tudtak az emberek 
számára elég területet biztosítani. A másik ok a nemesfémek hiánya lett, amelyet pótolni tudtak a 
gyarmatokból, ahol is még nem használták el őket. Ebben az időben akkor a spanyolok és a 
portugálok voltak a legnagyobb hajósok. Egyik legismertebb hajós Kolumbusz Kristóf volt. Az 
olasz származású, de portugál tengerésznek csak nagy nehézségek árán jött csak létre a terve. Végül 
a XV-XVI. században létrejöttek kereskedelmi útvonalak, egy szárazföldi és két vízi, amelyek 
nagymértékben fellendítették a kereskedelmet. Ebben az időszakban hajózási társaságok is 
létrejöttek, így növelve a kereskedelem gyorsaságát. természetesen a nemesfémek és nyersanyagok 
hiányának a megszüntetése és a terület növelése fontos cél volt a hajósok számára, de leginkább a 
felfedezés éltette őket, az ismeretlen megismerése.  
Érvelés-
indoklás 
 „A XIX-XX. században ugyanúgy megtalálható ez a hatalmas kíváncsiság az emberekben, hogy 
megismerjék az olyan dolgokat, amelyekről vagy nem tudtak semmit, vagy csak elég keveset. Azt is 
mondhatnánk, hogy ez egy megszállottság, hogy mindenről mindent tudni akarunk. Napjainkban is 
kutatni akarjuk a Föld ismeretlen területeit, de már nem a terület nagyobbítása a cél, hanem a 
Világegyetemé! Ennek is több oka van, ilyen például az, hogy egy hatalmas meteor fog becsapódni 
a Földbe, így elpusztítva a rajta lévő összes élőlényt, mint a dinoszauruszok korában. Ezért 
szeretnének egy olyan helyet találni, például a Holdat, ahol DNS-t tudnának raktározni, amellyel 
később benépesíthetnék a Földet. Másik ok az, hogy a lakosság megint túlságosan elszaporodott, így 
a jóslatok szerint akár 2020-ra nem lesz elég nagy ahhoz a Föld, hogy ellássa az összes embert. 
Ezen okból kifolyólag egy olyan bolygót keresnek, amely ugyanolyan élhető, mint a Föld. A hírek 
szerint már találtak egyet, de még nincs meg ahhoz a technológiánk, hogy embereket vigyünk el 
akkora távolságba. Az űrkutatásban igen ismert név Neil Armstrongé, aki azzal, hogy társával 





38. táblázat: A releváns témakifejtők fogalmazásai – B fogalmazásfeladat 
 
A szint  jellemző 
jegyei  




Cím:    “Ment-e a könyvek által a világ elébb?” 
“A két szöveg szemléletében közel ellentétes. A műfaji, rendeltetésbeli különbségek miatt 
nehezen hasonlíthatók össze, mivel Vörösmartynak köztudottan didaktikus szándékai is volt 
irodalmával, Mihalik Gusztáv értekezáse közelebb áll a publicisztikához.” 
Végigvezetett 
témakifejtés 
„Mindketten kiemelik a köznevelés problematikáját. Mihalik ezt a kérdést egyértelműen kezeli, a 
könyvek által előbbre ment a világ, az információ végre rögzítetten az időtlenségig megmarad, de 
milyen tartalmat hoz létre a társadalom, ha könyvet adunk a kezébe? Vörösmarty mint a nevelés 
és nevelni kívánt társadalom szigorúan kölcsönhatásban van. Nem lehet a <gyávák köntöséből > 
könyvet csinálni. A könyv leértékelődhet, ha rá nem méltó olvasó veszi a kezébe, vagy ha elveszti 
eredeti célját, rosszul értelmezpdik. Az író és az olvasó az olvasás minden kapcsolatában állnak. A 
könyv közvetítő elem. befolyással vannak egymásra. Meg lehet-e engedni, hogy egy görög 
filozófussal egy műveletlen kereskedő nézzen farkasszemet és folytonosan gondolati síkban 
folytasson párbeszédet? Valószínűsíthetjük, hogy Szophoklész ideje legnagyobb részét hozzá 
szellemileg közelállókkal, őt megérteni próbáló, a megértés eszközeivel bíró egyénekkel töltötte, 




 „Mindkét szöveg megemlíti ugyan, hogy a könyv maga a régi bölcsek hagyománya az utókorra, 
Vörösmarty mégis inkább negatív módon írja le és szemléli. ezt. Szerinte ugyanis az ő korában 
készített korabeli lapkupacok a világ szégyenei. Vörösmarty szerint a könyvek nem vitték előbbre 
a népet és a tudást, és ráadásul nem méltó hála az ókori vagy középkori tudósoknak, hogy 
rongyokra nyomtatták műveiket.” „…” „A két felsorolt mű témája ugyan hasonló, íróik mégis 
teljesen máshogyan fogalmazzák meg tudásukat a könyvekkel és a könyvnyomtatás szerepével 
szemben.”  
Érvelés-indoklás  „Hol hát az igazság?” Valószínűleg a két vélemény között, az arany középút. Mihalik ugyanis 
jelentősen túlidealizálja a könyveket, a betűt isten ajándékának, az ember szellemi 
megnyilvánulásának legtökéletesebb közvetítőjének, fáklyának tartja. Vörösmarty tudja, hogy, bár 
a könyvek számtalan igazságot tartalmaznak, de közülük sok tele van hazugságokkal és romlott 
ideákkal.” „…” „Ennek az ellentétnek kettejük között talán ez a fő kérdése. Mit kezd az ember a 
tudással, melyet évszázadok alatt felhalmozott?” 
 
Amint azt az írásbeli szövegalkotás kognitív pszichológiai modelljeinek áttekintésekor tárgyaltuk, a 
téma kifejtésének különböző szintjei megfeleltethetők egymásnak. A tudáselmondók szintje a 
reprodukálók szintjével azonos, a tudás-átalakítók szintje pedig azonos a köznapi nyelven, de a témát 
jól kifejtők, valamint a releváns témakifejtők szintjével (Bereiter és Scardamalia, 1987; Biggs, 1988; 
Prosser és Webb, 1994). Ezeket a szinteket viszonylag jól ki lehet mutatni a fogalmazásokban egy-
egy téma kifejtettségének értékeléséhez. A témakifejtés szintjeit példázzuk tanulói 











39. táblázat: A téma kifejtésének megjelenítése a tanulók szövegében a különböző szinteken  
 
A szint     
jellemző 
jegyei 
Az A feladat témája:  
Emberi törekvések  
A B feladat témája: 









„Az elsődleges késztetés szerintem a Föld 
fejlesztése. Míg Kolumbusz a 
kereskedelemmel, addig az 1900-as években a 
Hold benépesítése a cél.” „…” „Szerintem 
ezeknek a változásoknak az észrevétele 
nagyon furcsa gondolatokat teremthet. Én 




A betű mindennek az alapja. Az olvasás által 
fejlődik a világ. Ma minden tudást, amit szerzünk, 
könyvekből tudunk. A könyv megörökíti a 
gondolatokat és ezáltal megmarad az utókornak. A 
tudás nemzedékről nemzedékre száll. Ám mit ér a 
sok könyv, mit ér a sok információ, ha nem 
használják fel azokat az emberek. Vörösmarty 
Mihály ezt a gondolatot fogalmazza meg versében, 
amit a könyvnyomtatás 400. évfordulójára írt. És 
igaza is van. A mai világban is egyre kevesebbet 
olvasnak a fiatalok. Minek is olvasnánk, ha ott a 
média, a videojátékok, az internet stb. Pedig egy 





„Mind a két szöveg kutatásról, 
felfedezésekről, fejlődésről szól.” „…” „Míg 
Kolumbusz Kristóf a tengereket, óceánokat 
járva új országokat, szigeteket fedezett fel, 
Neil Armstrong űrkutatással foglalkozott. 
Többek között Kolumbusz fedezte fel 
Amerikát, illetve Portosaut és Madeira 
szigetét. Kolumbusz vérbeli tengerész volt, 
már a felmenői is ezzel foglalkoztak. 
Armstrong volt az első, aki társával Buzz 
Aldrinnal először Holdra szállt, körülbelül 40 
évvel ezelőtt.” 
„A könyvnyomtatás jelentőségéről ír Mihalik 
Gusztáv is. Szerinte a betű isten legfőbb ajándéka. 
Vörösmarty a versében azt kutatja, miként segítették 
a könyvek, könyvtárak az emberi kultúrát.  
 Problémaként azt gondolták, hogy sok 
felesleges, hamis dolog és hamis dolog is 






















„Az ember telhetetlen. Ennek van negatív és 
pozitív oldala is. A tudomány és a kutatások 
szempontjából én ezt inkább pozitív 
tulajdonságnak tartom. Hiszen Kolumbusz is 
megelégedhetett volna azzal, hogy a Földközi 
tengeren jár-kel, hajóutakat téve, de többre 
vágyott.” „…” „Nincs ez másképp 
napjainkban sem. Az ember járt már a 
Holdon, de még mindig hajt minket a 
tudásvágy, különböző teóriáink vannak a 
csillagok, bolygók létrejöttéről.” „…” „…de a 
határ szó szerint a csillagos ég.” 
 
  
„ A felvilágosodás korában azonban számos 
gondolkodó (pl. Rousseau) úgy vélekedett, hogy a 
kultúra és így a könyvek tömege is csak megrontják 
a társadalmat. Ők azt hirdették, hogy vissza kell 
térni az ősi, eredeti állapothoz, amikor az ember 
még nem volt megrontva a kultúra és a civilizáció 
által. Ezt a gondolatot fejtegeti Vörösmarty Mihály 
is a Gondolatok a könyvtárban című ódájában. A 
központi kérdése a műnek: «Ment-e  a könyvek által 
a világ elébb,» A könyvtárat pedig országok 
rongyának nevezi, amiből látszik, hogy ő is elveti a 
könyveket.  
A könyvek azonban nemcsak a kultúra fogalmához 
köthetőek. Számos olyan alkotás is született az idők 
folyamán, amelyek csak az emberek szórakozására 
íródtak, és amelyekből az ember nem szerezhet 
műveltséget.” „…” „Vörösmarty ezeket a 
haszontalan könyveket ítéli el versében, amelyek 
nem járulnak hozzá az emberek szellemi épüléséhez 
és nem adnak műveltséget. De szerinte nem minden 











Az A feladat témája:  
Emberi törekvések  
A B feladat témája: 




„A XV-XVI. században” „…” a felfedezések iránti 
igény legfőbb oka a kereskedelem a keresendő, 
mivel a keletről érkező áruk igen drágák voltak a 
hosszú és költséges szállítás miatt a kor tekintélyes 
tengerészeinek. Egy új kereskedelmi útvonal 
«megtalálása» volt legfőbb vágyuk.” „…” „Mára 
azonban sok mindenben megváltozott az emberek 
gondolkodásmódja és a  »felfedezések«  hátterében 
is más dolgok állnak. A maiak már nem a 
kereskedelem olcsóbbá tétele, hanem a túlélés 
végett igyekeznek új helyeket megismerni és nem 
is a Földön keresgélnek.” „…” „Ami nem 
változott, hogy az emberekben még mindig él a 
kíváncsiság az új és az ismeretlen után, és persze a 
dicsvágy, hogy ők legyen azok, akik valami nagyot 
tesznek, ami nem túl előnyös tulajdonság, de az 
ilyen dolgokban (fölfedezések, kutatások) , sokat 
segítenek, gyorsítják a felfedezéseket.” 
„A két szöveg a könyvnyomtatás hatását vizsgálja a 
társadalomra nézve. Különböző állást foglal el a két 
szöveg abban a tekintetben, hogy hasznára vált-e a 
világnak a nyomtatott szövegek elterjedése.  
A második forrás a kultúrához vezető útnak tartja a 
könyvnyomtatást, és a tudás közvetítésének 
legjelentősebb csatornájának állítja be, mindezzel 
megkérdőjelezhetetlenné téve az általa közvetített 
tartalmak értékét, nemességét és célját. 
 Vörösmarty idézetében azonban kifejti és 
kétségbe vonja ennek az egyirányú 
kommunikációnak a céljait és módszereit. Groteszk 
módon ábrázolja e legfőbb problémát, hogy mindez 
szép és jó, csak pont az írástudatlanokon nem segít, 
így az igazi kultúraterjesztő szerepe 
 
 
5.4.2. A jelentéssűrítettség szintjének megállapítása 
 
A tanulók írott szövegében a tudásstruktúrának ezt a tényezőjét arra a kognitív nyelvészeti elméletre 
alapozzuk, amely a szavak jelentésátvitelének folyamatát modellezi (Lakoff és Johnson 1987). A 
szavak jelentésátvitele ösztönösen van jelen a nyelvünkben, megjelenik a mindennapi 
nyelvhasználatban is, például az ilyen kifejezésekben mint ’a világon mindenütt létező forma’ vagy 
’a kíváncsiság hajtja’. Ezek a szavak, kifejezések koherensen szerveződött nagyobb csoportokat, 
metaforarendszereket alkothatnak, amelyek a szövegekben jelentéssűrítő funkciót töltenek be 
(Kövecses, 2005).  
A szavak jelentésének átvitelét, a jelentések sűrítettségét úgy értelmeztük, hogy a fogalmazó 
mennyire képes a szavak jelentésének többszöri átvitelét, sűrítését alkalmazni a szövegében. Ezt a 
tanulók írott szövegében annak alapján állapítottuk meg, hogy az egyes absztrakt jelentéstartalmú 
szavakat vagy kifejezéseket, például metaforákat, megszemélyesítéseket – amelyek vagy a 
feladatokban szereplő szövegekből vagy a tanuló saját szó- és kifejezéskészletéből származnak – a 
fogalmazásában milyen konkrét tartalomhoz társítja. Erre szemléltetésképpen egy-egy példát 
mutatunk be az A és a B feladathoz kapcsolódóan. Az A feladat szövegeiben szerepel például több 
megszemélyesítés: „a hajók legtöbbje csak ott járt-kelt rövid hajóutakat téve”/” a mai napig 
lebilincselik a tudomány és az űrkutatás iránt érdeklődőket”, több metafora: „ a Föld kísérője” / „Noé 
bárkája”. Megjelenik az adott témában ismert, gyakran hallott mondat is: „Kis lépés az embernek, 
hatalmas lépés az emberiségnek”. A B szövegben több szépirodalmi metafora: „Országok rongya! 
Könyvtár a neved,” vagy költői kérdés: „Ment-e a könyvek által a világ elébb?” A B feladat másik 
szövegében több hétköznapi metafora: „A nyomtatott betű lett a kultúrához vezető út ajtója és 
kapuja”/ „nagy ránk maradt művei”/ „A betű Isten ajándéka”. Ezekhez az absztrakt jelentéstartalmú 
információelemekhez hozzákapcsolhatott a fogalmazó konkrét információelemeket, például egy 
tanuló írott szövegében: „A máglyán elégő könyvek képe mégis megijeszti és a könyvek védelmében 
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érvel (Vörösmarty).” és egy másik tanuló fogalmazásában: „Az élő fajok számára az esetleges utolsó 
mentsvárként tekintenek a Holdra. Az új Noé bárkája menedéket nyújthat az emberiség számára a 
teljes pusztulástól, mely talán ezen a bolygón vár rá. „Az ember Holdra lépésére jogosan mondhatjuk, 
hogy »kis lépés az embernek, nagy lépés az emberiségnek«, hiszen ezzel még jobban megnőtt az 
ember lehetőségeinek száma.” Az írott szövegekben használhattak a tanulók mindennapi 
nyelvhasználatban elterjedt metaforákat is, például: tudomány vagy az emberiség fejlődése/ a 
tudomány hajtóereje, a tudás fellegvára a könyvtár, élő bolygó.  
A jelentéstartalmak sűrítettsége szempontjából négy csoportot tudtunk elkülöníteni attól 
függően, hogy az absztrakt jelentéstartalomhoz hogyan kapcsolta hozzá a konkrét jelentéstartalmat: (1) 
absztrakt jelentéstartalmat nem megjelenítők, (2) gyakori, közhelyszerű jelentéssűrítést alkalmazók, 
(3) szövegből vett jelentéstartalmat megjelenítők, de kapcsolatot nem létrehozók és (4) komplex 
jelentéssűrítést létrehozók (szövegből vett és szövegen kívüli jelentéstartalmat megjelenítők és 
kapcsolatot létrehozók). A jelentéssűrítettség típusok szerinti megoszlását a 40. táblázat mutatja. 
 







A jelentéssűrítés értékelése Gyakoriságok 
 


















2 Egy jelentéssűrítés  
megjelenik 
209 42 
 Szövegből vett 
jelentéssűrítést 
megjelenítők, de  
kapcsolatot nem 
létrehozók 
3 Két jelentéssűrítés 
megjelenik 
175 35 







5 Négy vagy több 
jelentéssűrítés 
(szövegen belüli és 
kívüli) 
12 3 

















Jelentéssűrítést nem alkalmazók fogalmazásai  
 
Az írott szövegek csak konkrét jelentéstartalmúak, amelyek megjelenítésüket tekintve hétköznapi 
szövegként jellemezhetők. Ezekre egy-egy példát mutatunk az A és a B szövegből (41. táblázat). 
 
41. táblázat: A jelentéssűrítést nem alkalmazók fogalmazásai 
 
A szint jellemző 
jegyei 










A feladat:  
„Mint azt tudjuk, Kolumbusz Kristóf Indiába szeretett volna eljutni, mikor 1492-ben hajóra 
szállt, egyszerűbbé szerette volna tenni a kereskedelmet. Amerika felfedezése mondhatjuk 
véletlen volt. Viszont Neil Armstrong hódítását hónapok, sőt évek kutatásai előzték meg. Itt 
nemcsak a felfedezésért indultak kutatások, hanem már a túlélésért is, ha valami katasztrófa 
sújtaná a Földet. Egy biztos: ezeket a felfedezéseket mindkét esetben az újért való vágy 
vezette. 
B feladat: 
„Az első szöveg a jó és a rossz könyvek közötti különbségekről szól. A második szöveg a 
könyvnyomtatás előnyeiről szól. Szerintem a két szöveg közötti kapcsolat lényege, hogy nem 
mindegyik könyvet kellett volna nyomtatni, nyilvánosságra hozni és elérhetővé tenni. Csak 
azokat szabadott volna könyvtárakba, nyomtatott formában eljuttatni, amelyek az embereknek 
jó irányba terelik, esetleg tapasztalatokkal bizonyítja a helyes út helyességét.” 
 
 
A közhelyszerű jelentéstartalmú szavakat alkalmazók fogalmazásai 
 
Ezekben az írott szövegekben a mindennapi nyelvhasználatból vett jelentéssűrítés jelenik meg, amely 
ezen a szinten közhelynek felel meg, például: „…még mindig hajt minket a tudásvágy…” Jellemzője 
még, hogy a bevezetés egy semmitmondó, túláltalánosított közlés. A közhelyszerű, általános 
szóhasználat a legtöbb fogalmazás jellemzője, például: „A mai világ tudósai, felfedezői azonban már 
nem a Földön keresik a boldoguláshoz vezető utat.” / „Az irodalom összeköt minket, embereket. A 
költők betűkbe, szavakba, mondatokba öntve támogató gondolataikat a nép erkölcsi fejlődésében 




42. táblázat: A közhelyszerű jelentéstartalmú szavakat alkalmazók fogalmazásai 
 
A szint jellemző 
jegyei  




„Az ember, mióta világ a világ, mindig is új felfedezésekre vágyott.” „…”, a befejezés a 
témakifejtés lezárása helyett egy közhelyes summázat: „Nem tudni, meddig mehetünk el, de a 
határ szó szerint a csillagos ég.” 
B feladat: 





Az első szöveg a XV-XVI. századi tengeri felfedezésekről, a második a Hold kutatásairól szól. 
Mindkettő történetben vannak bizonyos emberi törekvések, melyek elősegítették, lehetővé tették a 
felfedezéseket. Ami közös mindkettőben. az a kíváncsiság, hiszen ha ez nem lett volna, akkor nem 
fedezte volna fel Kolumbusz Amerikát, a technika se fejlődött volna, így a Holdra se juthatott 
volna el Armstrong és Aldrin. Mindkét felfedezés az emberiség javára szolgál: az új tengeri utak a 
kereskedelmet segítették. A Holdon és más bolygókon az emberiség mentsvárát keresik egy 
lehetséges katasztrófa esetén.   
B feladat: 
Mindkét mű a könyv, a nyomtatott betű megjelenését fejti ki. Vörösmarty Mihály műve nem sokkal 
később íródott, mégis más szemszögből és véleménnyel van a könyvek megjelenéséről. Mihalik 
Gusztáv úgy látja, hogy a könyvnyomtatás nagy előrelépés a gazdasági életben. Összehasonlítja 
egyes nemzetek kultúráit, a nyomtatott betű lett a kultúrához vezető út ajtója és kapuja. Ha nem 
lennének betűk, ha az emberek nem ismernék gondolataik egy röpke pillanat alatt elmúlnának. A 
könyvnyomtatás lehetővé tette, hogy amit az ember gondol, azt átadhassák a következő 
nemzedéknek. Ez tudást adhat át, de lehet szórakoztató is. Vörösmarty Mihály arról ír, hogy a 
könyvekben a nagy történelmi korokról írnak. Szerinte a könyvnyomtatás nem előrelépést jelent. 
Számtalan kudarcról lehet olvasni a könyvekben.  




A feladatszövegekből vett jelentéssűrítést megjelenítők, de kapcsolatot nem létrehozók fogalmazásai  
 
A jelentéssűrítést annak alapján határoztuk meg, hogy a szövegekből vett szavak, kifejezések 
absztrakt-konkrét megfeleltetése kimutatható-e a tanulók fogalmazásában. Ezen a szinten a 
jelentéssűrítés úgy jelenik meg, hogy a fogalmazásokban szerepelnek a szövegekből vett absztrakt 
jelentésű szavak, kifejezések, viszont a tanuló nem hoz létre a szöveg tartalmán túli kapcsolatot, 
például: „Kolumbuszt hajtotta az ismeretlen iránti felfedezés vágya…”/ „A Föld kísérője 
mentsvárként szolgálhatna az emberiségnek.”/“A rab nép köntösébe bújt hitszegők könyvei…”. Ezen 
a szinten jellemző, hogy a tanuló egyenes idézettel jeleníti meg a jelentéssűrítést, a szövege 
tartalmába helyezi adekvátan az idézetet, de ekkor sem tud létrehozni a szövege tartalmán túlmutató 
kapcsolatot, például: „Neil Armstrong Holdra lépése kis lépés az embernek, hatalmas lépés az 




43. táblázat: A feladatszövegekből vett jelentéssűrítést megjelenítők, de kapcsolatot nem létrehozók 
fogalmazásai  
 
A szint jellemző 
jegyei 





„Az emberi törekvések mozgatórugói 
 Az ember természeténél fogva érdeklődő típus, s ha ez a tulajdonság kísérletező 
szellemmel és becsvággyal is párosul, óriási tetteket vihet véghez, hozzájárulva ezáltal az 
emberiség fejlődéséhez.  
 Az emberiség történelme során az idő előre haladtával egyre több és több dolgot 
ismert meg és fedezett fel. Ismereteinek köre tágult, folyamatosan tanult. Ezeknek a 
felfedezéseknek több oka is volt. A XV-XVI. században a nagy földrajzi felfedezések korában 
valaminek a hiánya késztette kutatásra az embereket. Akkor a Kelet elérése óriási haszonnal 
kecsegtetett, s a saját kereskedelmi út kiépítése gazdaságilag növekedést is előidézhetett. „…” 
„A XV-XVI. századi kutatókat az új területek felfedezésének a vágya is fűtötte. A 
birtoklásvágy mellett ott volt a már ősidőktől fogva minden korban megjelenő törekvés, a 
természet legyőzése. Ez napjainkban sincs másképp. „…” „Míg a XV. század környékén új 
meghódítható földeket kerestek, addig a XX. században már egy menekülési lehetőséget. A 
terület vágya ugyanúgy megmaradt, ám a célja megváltozott. A Hold egy Földbe csapódó 
aszteroida esetén menedék lehet, megoldás az élet megőrzésére.” 
B feladat: 
„A könyvnyomtatás már Vörösmarty idejében is fontos szerepet játszott a társadalmi életben. 
Már abban az időben is fontosnak tartották, hogy a múltat, az addig csak szájhagyomány útján 






„Kis lépés az embernek, hatalmas lépés az emberiségnek.” – mondta egykoron Neil Armstrong, 
amikor 1969-ben először lépett a Holdra. Az embert a versenyzési vágy is hajtja, amikor magas 
szintű kutatásokat végez. Az űrkutatás is egy háborús versenyhelyzetnek köszönhetően kezdett 
el fejlődni.  
 Mindazonáltal nem mindig lényeges az ok, amiért az emberiség fejleszteni, kutatni 
kezd. Az eredménye, amely akár világszintű is lehet, sokkal fontosabb.” 
B feladat:  
„Vörösmarty versében a könyvlapok anyagáról is szó esik, hogy miből készültek. leírja, hogy a 
társadalom legalja rétegének ruháiból, «aljas hitszegőknek »rongyaiból, s a gyávák gúnyáiból 
készültek, s most ezen lapokon  » a szabadság és a hősi kor beszéli benne nagy történetét «. Azt 
a kérdést is forszírozza, hogy ment-e a könyvek általa világ elébb, azaz van-e értelme írni, 
érdekel-e ez bárkit, s fogja-e ezt valaki érdemmel jutalmazni. A kultúrához vezető út a könyvek 
terjesztése volt. Így a társadalom minden rétege tudott kulturálódni, ha nem volt analfabéta. 
Tehát a könyvnyomtatás minden időnek fontos része volt.”  
 
 
A komplex jelentéssűrítést létrehozók fogalmazásai 
 
A fogalmazásokban a jelentéssűrítés komplex szintje többféleképpen nyilvánulhat meg. A 
fogalmazások egyik csoportjában a szövegből vagy a tanuló saját szó- és kifejezéskészletéből vett 
absztrakt információelemek felhasználásával a (szöveg)tartalom egy általánosabb szinten 
újragenerálódik, ez azt eredményezi, hogy a szövegben általánosabb tartalmú következtetések 
jelennek meg. Például: “Meglepő módon a válasz nem egyértelmű. Ez már abból is remekül látszik, 
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hogy már a Gondolatok a könyvtárban mellett idézett Mihalik Gusztáv-sorok a könyvek, valamint a 
könyvnyomtatás előnyeit ecsetelik.” 
A másik csoportban a komplexitás abban mutatkozik meg, hogy bármely más tantárgy – már 
absztrakttá vált – tudáselemeit többszörös jelentésátvitelt követően úgy tudja felhasználni a 
szövegében, hogy a szöveg új, tágabb értelmezést kap. Például: ”…lehetséges, hogy a Hold legyen a 
következő Amerika?” (44. táblázat). 
 
44. táblázat: Komplex jelentéssűrítést alkalmazók fogalmazásai 
 
A szint jellemző 
jegyei 




































A feladat:  
Törekvéseink gyökerei 
 
A kalandozásokat, felfedezéseket mindig motiválja valami. ez a valami mindig más. ami nem 
változott, hogy személyes érdeklődés és tehetség kibontakozása dönti el, hogy kiből lesz a 
felfedező. A felfedező országa persze azonnal rájön hogy mivel fordíthatják hasznukra a 
felfedezését, hogyan lehet minél jobban kihasználni. Mindent a gazdaság fejlődésének 
érdekében teszik. 
 Az új világ társakat vonz, legyen szó ismeretlenről vagy a kiismerhetetlenről. Ez egy 
nagy közös pont a két motivációban. Kolumbuszt is a tengerek, a hajók vonzották. Emellé még 
elképzelései is voltak, amiket lelkesen be akart bizonyítani. Indiába is al akart jutni, amiről azt 
hitte, sikerült eljutnia. Amennyiben így lett volna, az a kereskedelem megkönnyítését jelentette 
volna. Bár egy teljesen új helyet fedezett fel, ez nem változtatta meg a gazdaságot, sőt egy új 
aranyforrással látta el Európát. A másik nagy lépés a Holdra vezetett. A különbség annyi 
csupán, hogy a Holdat nem lehetett eltéveszteni, hiszen egy mindenki által ismert és mindenki 
által látott célról volt szó. rengeteg kutatás utána holdban kicsit több új lehetőséget láttak, 
mivelhogy aranybánya. A Hold lehetne maga a jövő.  
Ezekből a célokból látszik, hogy változott, fejlődött az emberiség.  
A XV-XVI. században mindenki csak az olcsóbb kereskedelmet és az aranyat látta az 
új világban. a mai ember ennél több lehetőséget lát. Itt is vannak gazdasági okok, például az 
űrturizmus beindításának terve, de a fő cél a világegyetem történelmének megismerése és a jövő 
latolgatása. Az emberiség menekülni akar a pusztulás elől,és erre az utat mindenki felfelé, a 
Holdban vagy a Marsban látja. A terv, hogy egy modern Noé bárkáját állítsák fel a Holdon, de 
ehhez csupán DNS-ek kellenek. De ehhez előbb a klónozást kellene tökéletesíteni, hogy majd 
elő tudjuk állítani az embereket, állatokat.   Már voltak hasonló kísérletek, például egy program 
keretében tíz ember DNS-ét elküldték a világűrbe, hogy „céltalanul” bolyongjon, hátha egy, a 
miénkhez hasonlóban, vagy annál is jobban fejlett társadalom megtalálja. Az emberiség jelenleg 
az űrbe helyezi minden reményét. Vajon helyesen? Régen Amerika volt a remény földje a sok 
arany és földterület miatt, mára már az egyik nagyhatalommá vált. Lehetséges, hogy a Hold 
legyen a következő Amerika? 
A különböző motivációk végül mindig ugyanoda vezethetők vissza: valakit érdekel valami, amit 




44. táblázat (folytatás): Komplex jelentéssűrítést alkalmazók fogalmazásai 
 
A szint jellemző 
jegyei 











„Ment-e a könyvek által a világ elébb?” 
„Könyvek. Hol tekercs, hol a ma ismert alakban, de mindig kiemelt szerepük volt az emberiség 
történetében. Az ősi vágy, a maradandó alkotások létrehozására érzett késztetés kezdetektől 
megtalálható történelmünkben, ha csak az ősemberek barlangrajzaira gondolunk.  
Egész a középkor végéig vagy az újkor elejéig a könyvek nagyon szűk körben terjedtek el. Ennek 
egyrészt az írástudatlanok száma, másrészt pedig a kézzel másolt művek magas ára volt az oka. Ez 
utóbbit próbálta megváltoztatni Gutenberg a könyvnyomtatás feltalálásával. törekvései – bár 
azonnal nem mutattak olyan elsöprő sikereket – lassan eredményesnek bizonyultak, néhány száz év 
múlva kifejezetten olcsón, nagyobb tömegeknek is elérhető áron nyomtattak műveket. Ez az, ami 
összekapcsolja a két művet is: a nyomtatás szerepe az ember életében. A fő kérdés azonban az, amit 
Vörösmarty Mihály is felvet az idézett szövegben: Ment-e a könyvek által a világ elébb? Meglepő 
módon a válasz nem egyértelmű. Ez már abból is remekül látszik, hogy már a Gondolatok a 
könyvtárban mellett idézett Mihalik Gusztáv-sorok a könyvek, valamint a könyvnyomtatás előnyeit 
ecsetelik.” „…” 
 „A betűk ismeretével nem egyenlő a szövegértés, tehát hiába olvas el valaki egy művet, 
nem feltétlenül fogja fel annak tartalmát, mondanivalóját. (Ez korábban is problémákat okoz.) 
Hiába van ezer meg ezer könyvtár a világban, nincs annyi ember, aki el tudná olvasni. Bár az 
írástudók száma nagyot nőtt a korábbi századokhoz képest, az olvasási kedv jócskán visszaesett. A 
dolgozó felnőttek időhiány miatt nem vesznek könyvet a kezükbe, a fiatalok pedig azért, mert nem 
divat. Ennek köszönhetően megint csak szűk rétegekhez juthat el az irodalom bármely formája. 
 Fontos még megemlíteni, hogy a mai globális problémák sem megoldhatók a könyvek 
segítségével. Az éhezést vagy az erőszakot nem lehet a könyvekkel egy csapásra eltüntetni, 
legfeljebb egy elem lehet a problémák elleni küzdelem hatalmas gépezetében.  
Mindazonáltal a nyomtatás pozitív hatásairól sem szabad megfeledkezni. Valóban, csak 
egy eszköz, mégis hozzájárulhat a világ jobbá tételéhez. Eszközt nyújt az oktatás fejlesztésére, az új 
felfedezések megismerésére, valamint az új eszmék terjesztésére. Még Vörösmarty is úgy gondolja, 
a gondolatok megörökítésének kiváló eszköze egy nyomtatvány, hiszen tudjuk, a szó elszáll, az írás 
megmarad. Természetesen vannak példák a történelemből a nyomtatás szerepének fontosságáról.  
Az Enciklopédia a felvilágosodás eszméinek terjesztője volt, a korban meglehetősen sok 
emberhez jutott el. az így megismert eszmék komoly társadalmi változásokhoz vezettek, amelyek 
talán elősegítették egy igazságosabb világ megteremtését.  
 
 
5.4.3. A tudásháló szerveződésének szintjei 
 
A tudásszervezettség ezen mutatóját úgy határoztuk meg, hogy a tanuló képes-e a különböző 
tantárgyi (irodalomból, történelemből, fizikából, biológiából és földrajzból vett) és tantárgyon kívüli 
(olvasmányból, filmben, színházban látott, kiállításon szerzett) ismereteit megjeleníteni a 
fogalmazásában. A tudáselemek megjelenítését számszerűsített adatokkal is felvettük, amelyre ötfokú 
skálát is felállíthattunk. Az ötfokú skála azt mutatja, hogy a fogalmazásban – a feladat szövegeiben 
jelenlévő információelemeken kívül – hány (tantárgyi és tantárgyon kívüli) tudáselemet tudott 
megjeleníteni. A számszerűsített adatok mellett a különböző tudáselemek megjelenítésének 
minőségileg két csoportja alakult ki. Az egyik csoportot a kevés tantárgyi vagy közismert 
tudáselemet megjelenítők alkotják, akik az ötfokú skálán az 1–3. szintbe tartoznak, a másikat pedig a 
több tantárgyi és tantárgyon kívüli tudáselemet megjelenítők, akik a 4-5. szintbe tartoznak.  
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A tudáshálónak mint szervezettséget mutató jellemzőnek illusztrálásaképpen a különböző 
tantárgyi tudáselemek megjelenésére említünk néhány példát: „Ennek az volt az oka, hogy Európa 
lakossága nagymértékben megnőtt,… / Ennek is több oka van, ilyen például az, hogy egy hatalmas 
meteor fog becsapódni a Földbe, így elpusztítva a rajta lévő összes élőlényt, mint a dinoszauruszok 
korában.” / ”Az ősi vágy, a maradandó alkotások létrehozására érzett késztetés kezdetektől 
megtalálható történelmünkben, ha csak az ősemberek barlangrajzaira gondolunk. De ehhez előbb a 
klónozást kellene tökéletesíteni, hogy majd elő tudjuk állítani az embereket, állatokat.” A tudásháló 
szintjeinek megoszlását a 45. táblázatban rögzítettük.  
 




A tudásháló szintjei Számszerű értékelés   
Gyakoriságok 











Csak a feladat szövegeiből vett 
információelemek jelennek meg 
64   13 
2 
Egy, a feladat  szövegein kívüli 




Két új tantárgyi/tantárgyon kívüli 
tudáselem megjelenik. 
144 29 









Négy vagy több tantárgyi/tantárgyon kívüli  
tudáselem megjelenik 
9 2 
 Összesen  495 100 
 
 
A kevés tantárgyi vagy közismert tudáselemet megjelenítők fogalmazásai 
 
Az írott szövegek legtöbbjében nem jelenik meg más, tantárgyi vagy tantárgyakon kívüli tudáselem, 
mindössze Vörösmartyt helyezik el az adott korban vagy Kolumbusz Kristófot mint Amerika 
felfedezőjét. A fogalmazások nagy részében csak a feladat szövegének információelemeire 
szorítkozik a fogalmazó, például „Az, amit Kolumbusz Kristóf elért és felfedezett és az, ahogy Neil 
Armstrong a Holdra lépett, ugyanolyan hatalmas dolog, ami több dolgot is megváltoztatott. Új 
dolgokat ismertek meg.”/ „Vörösmarty Mihály a reformkor költője a könyvnyomtatás szerepével 
foglalkozik.” Megjelenik a konkrét iskolai tudás ismertetése, például: „Az általános és középiskolai 








46. táblázat: A kevés tantárgyi vagy közismert tudáselemet megjelenítők fogalmazásai 
  
A szint jellemző jegyei Példák tanulók fogalmazásaiból 





„Cím: Felfedezések hajdanán és most 
Minden korban fontos tevékenysége az embereknek az ismeretlen tájak, a még fel nem 
fedezett területek meghódítása.  
Ami eltérő a különböző korokban, az a távolság és az ok. 
Összehasonlítva a XV-XVI. századi és a napjainkban folyó „hódítások” okait, arra 
következtethetünk, sok elv és ok hasonló, viszont rengeteg az eltérő késztetés is. 
Ezeket az eltérő okokat egyrészt a tudomány fejlődésével, magyarázzuk, még régebben 
a Földön belüli tájakat kutatták, napjainkban már a bolygón kívüli világ foglalkoztatta 




Mindkét szöveg alapvetően nagyra tartja a könyvekben rejlő lehetőségeket, hogy a 
letűnt korok alkotói meg tudják örökíteni gondolataikat.  
Ám abban is azonos a szöveg íróinak véleménye, hogy a könyvekben lehetnek 
hazugságok és kitalációk. A kultúra mérőfoka a szöveg szerint egy országban az 
olvasni tudók és nem tudók aránya. Tehát az analfabétizmus is probléma, a kultúra 
problémája, mivel attól, hogy valaki nem tud írni, még lehetnek jó gondolatai, 
megfigyelései, amiket nem tudott lejegyezni. 
A több tantárgyi és tantárgyon kívüli tudáselemet megjelenítők fogalmazásai” 






„Földrajzi és más tanulmányaink során tudjuk, hogy a Holdra szállás jelentős esemény 
volt az emberiség történelmében. A cél tehát ugyanaz, de a késztetés eltérő, míg 
régebben a hatalom, a dicsőség vezérelte az embereket, mára a tudomány és a menedék 
keresése esetleges Földet érő katasztrófa esetére. 
Végül is úgy gondolom, mindegy, mi az ok, de mindenképpen fontos része az életnek 
az ismeretlen földek, bolygók felfedezése, amíg az nem ártalmas a társadalmunkra 
nézve. „ 
B feladat: 
„Vörösmarty, a reformkorban írta a versét. Ő úgy gondolja, hogy a könyvek 
haszontalanok, és Guttenberg János találmányát,  könyvnyomtatást is megkérdőjelezi, 




Több tantárgyi és tantárgyon kívüli tudáselemet megjelenítők fogalmazásai 
 
A fogalmazásokban több, régebbi és újonnan tanult tantárgyi tudáselem megjelenik. Ezekben a 
szövegekben megfigyelhető a tudástranszfer alkalmazása, azaz a tudás megjelenítése más 
helyzetekben (47. táblázat).  
  




Példák tanulók fogalmazásaiból 
 










































„Cím: Az emberi mozgatóerők a XV-XVI. században és napjainkban 
Az emberiség hajtóerőit (kortól és helytől függetlenül) egyénileg (individuálisan) és kollektíven is meg 
kell vizsgálni ahhoz, hogy átfogó és általános képet kaphassunk. Az emberiség kollektív törekvési a XV-
XVI. század fordulóján kis csoportokra értelmezhetők, de még inkább egy nép vezetőjének szándéka 
tükröződött vissza. Tekintve, hogy a népesség a jövőt biztosítva látta (mind erőforrások mind isten által), 
ezért nem motiválhatták őket a „nagy jó”: az emberiség megmentését célzó tervek. Azonban egy-egy 
ország bizonyos energiaforrásai és érctartalékai (arany, ezüst) kifogyóban voltak, valamint ezt tetőzte az 
európai érclelőhelyek kimerülése (Magyarország, Csehország).  
Az ismeretek kibővültek, az eszközkészítés és használat fejlődött, így egyenes út vezetett ahhoz, hogy a 
tengereket, óceánokat kezdjék el kutatni, s eljöjjön a nagy felfedezések kora. Erre azért volt szükség, 
hogy a hatalmi súlypontok (mind katonai, mind kereskedelmi súlypontok) ne boruljanak fel, így a 
gazdasági egyensúly se kerüljön veszélybe. Ezt tükrözi Kolumbusz életútja is. Az új arany- és 
ezüstbányák felfedezése kellett az új kereskedelmi cikkek megjelenésére a közjólét és a gazdaság 
stabilitását erősítették.  
A korabeli individuális törekvések kétjellegűek voltak: magánjóléti motiváció és vallási hajtóerő. a 
magánjólét itt a fokozatos gazdagodást vagy biztos megélhetést jelöli. A kor vallási megújulása (l.: 
reformáció) az egyház erősebb nyomását, így a hitélet felerősödését jelentette. 
A modern korban már élesen elhatárolható három motiváció: a „jövőt védő”, gazdasági-kollektív és a 
magánérdek. Az elsőre ad példát a HVG magazin cikke is. Azonban a Föld nyersanyagforrásának 
kimerülése is oka lehet mindennek. A (köz) gazdaság még bonyolultabbá vált, így ennek hibáit a 
gazdasági válságok jelzik (a Kontratyev-ciklus megfigyelhető). Ennek megelőzését, a dinamikus 
egyensúly fenntartását próbálja a népesség megoldani. Azonban a gazdasági helyzet nagy részében 
megszilárdult, bár sok esetben még formálódik. A magánérdeket szinte lehetetlen meghatározni, de 
alapvető hogy gazdasági vonatkozása a legfontosabb.  
B feladat: 
A két szöveg szemléletében közel ellentétes. A műfaji rendeltetésbeli különbségek miatt nehezen 
hasonlíthatók össze, mivel Vörösmartynál köztudottan didaktikus szándéka is volt irodalmával, Mihalik 
Gusztáv értekezése közelebb áll az objektív publicisztikához. Mindketten kiemelik a köznevelés 
problematikáját. Mihalik ezt a kérdést egyértelműen kezeli, a könyvek által előbbre ment a világ, az 
információ végre rögzítetten az időtlenségig megmarad, de milyen tartalmat hoz létre a társadalom, ha 
könyvet adunk a kezébe? Vörösmarty szerint a nevelés és a nevelni kívánt társadalom szigorúan 
kölcsönhatásban van. Nem lehet „gyávák köntöséből” könyvet csinálni. A könyv leértékelődhet, ha rá 
nem méltó olvasó veszi kezébe, vagy ha elveszti eredeti célját, rosszul értelmeződik. Az író és a befogadó 
az olvasás minden pillanatában kapcsolatban állnak. A könyv a közvetítő elem, befolyással vannak 
egymásra. Meg lehet-e engedni, hogy egy görög filozófussal egy műveletlen kereskedő nézzen 
farkasszemet, folytasson gondolati síkon folyó párbeszédet. Valószínűsíthetjük, hogy Szophoklész ideje 
legnagyobb részét hozzá szellemileg közelállókkal, őt megérteni próbáló, megértő eszközeivel bíró 
egyénekkel töltötte, így az íróra kényszerített helyzetnek tűnik a közvetett kommunikáció efféle 
megnyilvánulása.  
A gondolat eljuthat a befogadóhoz, rá intellektuálisan jó hatással lehet, ebben igaza van Mihaliknak, de 








Példák tanulók fogalmazásaiból 
 














változatának átöröklésekor stb. 
A szabadírás, szabadszólás és a nyilvánosság lehetőségeinek kibővülése vegyes változásokat hozott. 
Ma is kérdése, hogy korlátozott legyen-e az értelmezés szabadsága. Nem rasszista, diszkriminatív 
indítékokra kell gondolni.  
Hol húzódik a tények és a vélemény közti választóvonal egy teljes szabadsággal bíró egyenlőség 
társadalmában. Ki hozhat értékítéletet ezer év távlatából a költő-író alakok felett? A jelenkor 
társadalmában a demokratikus értékek szemben állnak az ember méltó teljesítményalapú 
megítélésével.  
Az egyenlőség eszméje azt hirdeti, hogy az egyén legnagyobb érdeme az embersége, puszta léte, ehhez 
fűződő jogában pedig mindenkivel osztozik. Értékesebbnek találjuk Szophoklészt egy kereskedőnél? A 
kérdésre csak újabb dilemmákkal válaszolhatunk. Mihalik már saját gondolati összegzéséhez is 
önellentmondásba kerül: a könyvek „nemesi szórakozást” adnak, az egyszerű embereknek. Felmerül a 
kérdés: ha e nemesi értékeket nemesi értelem szülte, méltó-e hozzájuk egy jobbágy szintű befogadó?   




5.4.4. Műveletek az információelemekkel az írott szövegekben: a SOLO taxonómia szintjei 
 
Az írott szövegekben a tudás szervezettségére vonatkozóan a fejlettségi szintek 
megkülönböztethetőségét bizonyítani próbáltuk azzal is, ahogyan a fogalmazó az egyes 
információelemek között kapcsolatot létesít. Ahogyan azt az elméleti részben tárgyaltuk (2.6.) a 
különböző információelemek közötti kapcsolatteremtés fejlettségi szintjét a tanulói szövegekben a 
Biggs és Collis-féle SOLO taxonómiával tártuk fel (Biggs és Collis,1982; Biggs, 1999). A taxonómia 
az információelemek közötti kapcsolatok létrehozását különböző műveletekre alapozta; a 
tudásstruktúra a kapcsolatok létrehozásának mennyiségi és minőségi mutatóit figyelembe véve 
minősíthető. A SOLO taxonómiában a tudásstruktúra öt szintjét az információelemek közötti 
műveletek létrehozása határozza meg. A legalacsonyabb, a struktúra előtti szintet az jelenti, ha nincs 
kapcsolat az információelemek között, ha egyetlen kapcsolat van és ezzel meghatároz, azonosít egy 
dolgot, akkor egystruktúrás a szint. A következő, többstruktúrás szinten már több információelemet 
kapcsol össze, amellyel felsorolást vagy leírást végez. A következő két szint jelenti a taxonómiában a 
magas szinteket: a relációs szinten több információelemmel kapcsolatot létesít, csoportosítást végez 
azokkal, vagy kérdéseket tesz fel; a legmagasabb, kiterjesztett tartalom szinten előfeltevéseket tesz, 
reflektál egy jelenségre, és az adott témát képes átültetni egy tágabb tartalomba is. A SOLO 
taxonómia egyes műveleteit tanulói szövegekből vett példákkal illusztráljuk, szintjeinek megoszlását 










   A kategória értékelése Gyakoriságok 
    db         % A szint jellemzői Szám- 
szerű 
A kategória jellemzői  
Struktúra nélküli  Nincs művelet. 
1 
Csak a feladat szövegeire vonatkozóan vagy 
csak a fogalmazóra vonatkozóan van 
relevanciája, instabilak az információelemek, 
tautológia is megjelenik a fogalmazásban.  
26 5 




Az írott szövegben van egy releváns kapcsolat a 
két vagy három példaszöveg között, de a szöveg 
többi részében az információelemek már nem 
relevánsak, pontatlanok vagy ellentmondanak 
egymásnak. A téma lezárása gyors és 
leegyszerűsített. 
108 22 
Többstruktúrás Több dolgot, 
eseményt definiál, 
leír egy dolgot, 
jelenséget, 
felsorolást végez.  
3 
Az írott szövegben van két releváns kapcsolat a 
feladat szövegei között, de csak olyanok, 
amelyek a példaszövegből származnak. A 
megjelenített kapcsolatok relevánsak, de 
szelektívek. 
229 47 










Három releváns kapcsolatot jelenít meg a feladat 
szövegeiből, amelyeket megpróbál nagyobb 
egységbe beilleszteni. Ehhez különböző 












Négy vagy több releváns kapcsolatot teremt a 
feladat szövegei között, ezeket képes más, a 
feladat szövegein túlmutató tartalomba helyezni 
a fogalmazásában.  
25 5 





A struktúra előtti szint jellemzői a fogalmazásokban 
 
Az idesorolható fogalmazásokról elmondható, hogy csak a példaszövegekre vonatkozóan vagy csak 
az egyénre (fogalmazóra) vonatkozóan van relevanciájuk, az ismeretek instabilan jelennek meg, 
esetleg tautológiát is magukban foglalhatnak. A három szöveg között nem jelenít meg semmilyen 
releváns kapcsolatot,az információelemek semmilyen szerveződése nem jelenik meg. A szöveg 
tartalmától (információitól) nem tud elszakadni, konkrét szinten marad, nem tud elvonatkoztatni. 
Példa a struktúra előtti szintre:  
„Kolumbusz Kristóf nem tudott latinul, ezért elkezdett tanulni, hogy megtanulja a földméréstant. Egy 
levél arról tájékoztat, hogy 72 kg borsot és szantált szállítottak. 1969-ben léptek először a Holdra.” 
  
 
Az egystruktúrás szint jellemzői a fogalmazásokban 
 
Az írott szövegben van egy releváns kapcsolat egy példaszövegen belül, illetve két vagy három 
példaszöveg között, de a szöveg(ek) többi részére vonatkozóan az itemek (információelemek) már 
nem relevánsak, pontatlanok vagy ellentmondanak egymásnak.  
Az író gyorsan és röviden zárja le a fogalmazást, amelynek következtében leegyszerűsíti a témát, 
illetve a kérdés kifejtését (49. táblázat). 
 
49. táblázat: Az egystruktúrás szintű műveletek példái a fogalmazásokban 
 
Egystruktúrás műveletek Példák a tanulók fogalmazásából 
Meghatároz egy dolgot 
 
Kolumbusz Kristóf egy olasz  tengerész volt, aki Amerikát fedezte fel 1492-ben. A 
tengerészek útjaik során sokféle fűszert hoztak Európába, például borsot, szantált, 
fahéjat.   
 
Azonosít egy dolgot. 
 
Kolumbusz Kristóf tengerészcsaládból született, ezért mindig is közel állt hozzá a 
hajózás és az a vágy, hogy új földrészeket fedezzen fel.  
Armstrongot és Aldrint is az új világok felfedezése késztette 
 
 
A többstruktúrás szint jellemzői a fogalmazásokban 
 
Ezen a szinten a fogalmazások több releváns itemet (elemet/információt) tartalmaznak, de csak 
olyanokat, amelyek a példaszövegek alapján levonható következtetésekből származnak. Bár a 
szövegekben megjelenített kapcsolatok relevánsak, de az itemkapcsolatok még szelektívek, nem 








Példák tanulók fogalmazásából 




A XV. században a kereskedelem intenzíven kezdett fejlődni, amely annak volt köszönhető, 
hogy új tengeri útvonalakat fedeztek fel, például nyugat felé haladva elérték Amerika partjait 
is, ahonnan új árucikkeket tudtak szállítani. Később hódító céllal tették meg ezeket az utakat. 
Ma a Hold meghódítása az emberiség egyik célja. Ez készteti az embert minden esetben. 
B feladat:  
(Definiál egy dolgot:) „A második szöveg, ha úgy vesszük, az emberek, az emberiség általános 
véleménye a könyvről, a könyv szerepéről, használatáról.”  
(Összehasonlítást végez:) „Ezzel ellentétben Vörösmarty verse szembesít bennünket azzal, 
hogy a könyv maga valójában egy torz, emberek által eltorzított képet vetít elénk, ami sok 
esetben az igazság egy részét nem mutatja meg (könyv lett a rabnép, s gyávák köntöséből…)”  
Leír több dolgot 
(eseményt, 









„A tudomány állításain fellelkesülve, mint például a Föld gömbölyűsége, vagy a latin földtani 
könyvek tanulmányozásából szerzett ismereteit illetve a technika eredményeit felhasználva 
indult el a mesés Kelet felé az genovai tengerész. A tudomány tovább fejlődött, és más világok 
felfedezésére is vágyik. Ennek bizonyítéka, hogy 1969. július 20-án lépett először ember a 
Holdra. Ma már olyan fejlett technikai eszközök állnak az emberiség rendelkezésére, amellyel, 
lehetővé válhatnak olyan – eddig csak feltevések – lehetőségek a Holdon, amellyel meg tudjuk 
menteni a bolygónkat.”   
B feladat: 
„1844, a felvilágosodás, a reformok korszaka. S mit kíván a magyar nemzet? Szabadságot. Na, 
de hogyan? Számos neves költőt és írót lehet felsorolni, akik kiálltak a nemzet mellett, biztatták 
és bátorították őket. De hogy is jutott el a néphez az üzenet? Hisz »könyv lett a rabnép…«” 
Felsorolást végez 
(listáz) 
A feladat: „Manapság is az embereket foglalkoztatja az új világok felfedezése, például az, 
hogy van-e élet a Marson, vagy a Holdon. A XX. században Neil Armstrong és Buzz Aldrin, a 
XV. században pedig Kolumbusz Kristóf, Vasco de Gama voltak azok, akik a Földön új 
helyeket fedeztek fel. Ez mindig is vágya volt az embereknek.” 
B feladat:  
„A könyvnyomtatás, a könyvek és a könyvtár fontosságát kérdőjelezi meg Vörösmarty, aki a 
könyvtárat «országok rongyá»-nak nevezi.” 
 
 
A relációs szint megjelenése a fogalmazásokban 
 
A szövegek jellemzői ezen a szinten: több releváns kapcsolatot jelenít meg az írott szövegben úgy, 
hogy egy nagyobb egységbe illeszti bele, vagy megpróbálja beilleszteni. Ehhez különböző 
műveleteken keresztül jut el a fogalmazó, például csoportosítással, összehasonlítással. Képes egy 
problémára rávilágítani kérdés-feltevéssel is. A szöveg lezárása határozott és megfelelően 














„Ahogyan Kolumbusz Kristóf a XV. században, ugyanúgy napjainkban is késztetést éreznek arra 
az emberek, hogy más helyeket is felfedezzenek. A Földön azonban már szinte minden helyet 
felfedeztek, így éppen ezért vágynak arra, hogy más égitesteket is meghódítsanak.” 
B feladat: 
„Míg Mihalik a könyvnyomtatást élteti és dicsőíti, »a kultúrához vezető út ajtója«-ként jellemzi, 
addig Vörösmarty a könyvek fontosságát kérdőjelezi meg: «Országok rongya! Könyvtár a 
neved.». 
Csoportosít A feladat: 
„Kétféle oka lehet annak, hogy mi az, ami készteti az embert ezekre a törekvésekre. Az egyik az, 
hogy megmentse a saját bolygónkat, a másik pedig az, hogy meghódítson más ismeretlen 
területeket. Az okok közül az elsőbe beletartoznak azok a jövőben valószínűleg bekövetkező 
események, amelyek várhatóan/előre láthatóan megváltoztatják az emberiség 
életkörülményeit/életlehetőségeit. A másik okok közé azokat a törekvéseket soroljuk, amelyek az 
emberiség ősi, kielégíthetetlen vágyai közé tartozik…” 
B feladat: 
„A két szöveg szemléletében közel ellentétes. A műfaji rendeltetésbeli különbségek miatt nehezen 
hasonlíthatók össze, mivel Vörösmartynál köztudottan didaktikus szándéka is volt irodalmával, 





„Ha azt feltételezik, hogy a Föld és a Hold valaha egy égitestet alkottak, akkor ma már lehet, hogy 
az infrastruktúra is másképpen fejlődött volna.” 
B feladat: 
„Vörösmarty versében arról szól, hogy a könyv által az emberiség nagyon sokat haladt előre és 
sokat köszönhetünk a művészetnek. A múltban már annyian harcoltak az írásért, költők, bölcsek, 
írók, hogy nem szabad veszni hagyni az írást. A könyvnyomtatás kultúrája hosszú évtizedekre 
visszanyúlik, hiszen már a középkor végén az egyik legjelentősebb felfedezés és egyben találmány 
is volt. Mihalik Gusztáv szerint, és ebben Vörösmarty is egyetértett, hogy csakis ezzel a 







„A XV. században ugyan nehéz volt a kereskedelmet lebonyolítani, mivel még nem nyitották 
meg a Szuezi csatornát, amely Afrikát kötötte össze Európával. Az új tengeri útvonalak új kikötők 
virágzását indította el, ilyen például Lisszabon és Amszterdam. Ma is keresik az új kereskedelmi 
útvonalakat, már nem a Földön, hanem a Marson, vagy a Holdon, vagy ki tudja. Azt már a sci-fi 
irodalom sem tudhatja…” 
B feladat: 
„E találmány hatott leginkább a társadalomra. Az ez előtti korokban a gondolatok elmúltak az 
emberekkel, vagyis a szájhagyomány útja kevésbé volt sikeres. A könyv megteremtette a 






Ma mit vinne magával Kolumbusz Kristóf a nagy felfedező útra? Lehet, hogy új menedéket 
keresne a Holdon?.../ „Nem tudni, mi lesz 20 vagy 50 év múlva. Lesz-e elég oxigén, víz, vajon a 
globális felmelegedés miatt elolvadnak-e a jégtáblák és elárasztják-e a tengerparton lévő 
területeket?” 
B feladat: 
„Elgondolkodhatunk azon, hogy ma ki vállal felelősséget az írók gondolataiért?”/A fő kérdés az, 
amit Vörösmarty Mihály is felvet az idézett szövegben: „Ment-e a könyvek által a világ 




A kiterjesztett tartalom szintmegjelenése a fogalmazásokban 
 
Az ilyen szintűnek minősített fogalmazásokban a szöveg írója az adott szöveg(ek) tartalmát képes 
egy újabb tartalomba áthelyezni; általánosítást végez; rákérdez alapvetésekre. Gyakran bevon olyan 
itemeket (adatokat/információelemeket), amelyek az eredeti szövegnek nem alkották részét. A lezárás 
az adott szövegek tartalmához képest azokon túlmutat, eredeti gondolatot tartalmaz (52. táblázat). 
 
52. táblázat: A kiterjesztett tartalom szintű műveletek példái a fogalmazásokban 
 
 
5.4.5. A tudás szervezettségén kívüli, szövegalkotást meghatározó  jellemzők 
 
A fogalmazások szerkezete 
 
Az írott szövegekben megjelenő tudásstruktúráknak, tudásszervezettségnek nem képezi részét a 
szöveg szerkezeti jellemzőinek feltárása, ugyanakkor az írott szövegek egységességét, azaz 
makroszintjét tekintve meghatározó az anyag elrendezése: egység, teljesség, haladási logika, 












„ A nagy földrajzi felfedezések mellett az emberiséget más felfedezések is motiválhatták: 
csillagászati felfedezések, fizikai és kémiai felfedezések, valamint orvostudományi felfedezések. 
A Holdra szállás óriási előrelépést jelentett az emberiség történetében.” 
B feladat: 
„Az elmés gondolatok évtizedek múlva is ismertek és olvashatók lesznek. Ámbár itt is van 
hátrány, az analfabéták tömege, mivel ők lesznek az egyetlenek, akik nyom nélkül elenyésznek.” 
Reflektál 
 
A feladat:  
„Nagy esemény volt az első ember a Holdon, de 1969 július 20-a előtt is végeztek kutatásokat a 
Holddal kapcsolatban. Az első megfigyeléseket a XVII. században végezték, amelyek mégcsak 
távcsöves megfigyelések voltak.” 
B feladat: 
„Az egyenlőség eszméje azt hirdeti, hogy az egyén legnagyobb érdeme az embersége, puszta léte, 
ehhez fűződő jogában pedig mindenkivel osztozik. Értékesebbnek találjuk Szophoklészt egy 
kereskedőnél? A kérdésre csak újabb dilemmákkal válaszolhatunk. Mihalik már saját gondolati 
összegzéséhez is önellentmondásba kerül: a könyvek „nemesi szórakozást” adnak, az egyszerű 
embereknek. Felmerül a kérdés: ha e nemesi értékeket nemesi értelem szülte, méltó-e hozzájuk 
egy jobbágy szintű befogadó?   
 Bárhogy is értelmezzük a helyzetet, létezik még irodalmi kánon, ahol Vörösmarty feljebb 






„A Föld felszínének kutatása részben gazdasági, anyagi érdekből, részben tudományos 
érdeklődésből már évezredek óta megkezdődött. A 15-16. század, azaz a földrajzi felfedezések 
időszaka óta folyamatosan új részeket fedeztek fel bolygónkon.  A legutóbbi 100 év folyamán az 
utolsó "fehér foltok" is eltűntek a Föld térképéről.” 
B feladat:  
„Valóban, a mai napig helytállóak a két férfi gondolatai. manapság is, hiába az internet és a 
táblagépek, az okostelefonok korszakában az emberek szeretnek olvasni. Bár egyre kevesebbet 
olvasunk a régi kor íróitól, de manapság is töretlen sikernek örvendenek a könyvek.” 
127 
 
Norton, Robinson és Reddy (2006) jó szövegre vonatkozó kritériumrendszeréből – amely megegyezik 
a magyar fogalmazásértékelés kritériumrendszerével is – kiemeltük a szerkezetre jellemzőket. Ez a 
kritériumrendszer arra irányul, hogy van-e a szövegnek logikusan felépített váza, vannak-e nagyobb 
gondolategységei, vagyis van-e bevezetése, tárgyalása és befejezése, és ezek mentén követhető-e 
tisztán a szerkezete. Bizonyítható, hogy míg a fogalmazásokban a szerkezet, a szöveg felépítése vagy 
a központozás az iskolában elsajátítható technikai művelet, addig a fogalmazási műveletek –
különösen a tartalmi elrendezés – a folyamatos és hatékony gondolkodási műveletek (analizálás-
szintetizálás, következtetések) aktív alkalmazását kívánja meg a fogalmazótól (Pain és Mowl, 1996). 
A fogalmazások szerkezetére nézve fontos kritérium a tartalom és a forma egységének megjelenítése, 
azaz a gondolategységek bekezdésekre tagolása. A fogalmazások jelentős részében – a teljes minta 
42%-ában – a tartalom és a forma egysége megjelent, viszont voltak olyan fogalmazások, 
amelyekben a gondolategységek egy logikailag jól felépített vezérfonal mentén tartalmilag ugyan 
tagoltak voltak, de formailag (bekezdések) nem. Az alábbiakban az egyes, szerkezetre vonatkozó 
szintekre mutatunk példákat, és mivel a formai megjelenés is fontos, ezért úgy közöljük az egyes 
fogalmazásokat, ahogyan a tanulók megalkották, tehát bekezdésekre tagolva vagy anélkül. A 
fogalmazások szerkezeti szintjeinek elemzéséhez az IEA szerkezetre vonatkozó fogalmazásértékelési 
szintjeit (Kádárné, 1990; Molnár, 2001) vettük figyelembe. Ezt az 53. táblázatban összegeztük.  
 
53. táblázat: A szerkezet szintjei, számszerű előfordulásuk és százalékos arányuk a teljes mintában 
 






Rövid reakcióval reagálók 
1 7 1 
Kontrollálatlanul, tagolás nélkül 
szabadírók 
2 87 18 
Tagolásra és összefüggésre törekvők 
3 209 42 
Megfelelően tagolók 
4 130 26 
Koherensen tagolók 






A rövid reakcióval reagálók fogalmazásai 
 
Az ezen a szinten fogalmazók szövegeinek szerkezetét egyszerű és nagyon rövid egységként lehet 
jellemezni, amelyet úgy is nevezhetnénk, hogy „valamit írok erre”. Ezeknek a szövegeknek a 
szerkesztése nagyon alacsony színvonalú, még az írásbeli szövegalkotás kezdeti tanulási szakaszában 
sem elfogadható (az alapozó szakasz harmadik osztályában is képesek a tanulók a legalább nyolc-tíz 
mondatos szövegeik hármas tagolására). Tehát az feltételezhető, hogy a fogalmazók nem vették 
komolyan a feladatot, igénytelenül készítették el a szövegüket. A teljes minta 1,4%-ában teljesítettek 









54. táblázat: A rövid reakcióval reagálók fogalmazáspéldái 
 




A technika fejlődik az idő múlásával. A szövegekben ezt olvashatjuk. A Föld és az ég 
meghódítása egyaránt fontos. Kolumbusz törekvései nélkül nem tartanánk ott, ahol vagyunk. 
Szükségünk van a fejlődésre. A szövegben erről olvashatunk. Minden korban, minden 
évszázadban fontos szerepet tölt be a tudomány és az azzal járó fejlődés. A világ megismerése, a 
szűk látókörűség megszüntetése, ezek ösztönzik az emberiséget a fejlődés irányába. Ebből az 
emberiségből, közegből kiemelkedik Kolumbusz és Neil Armstrong is. 
 B feladat: 
„Vörösmarty Mihály a romantika korában élt. A Gondolatok a könyvtárban is egy olyan mű, ami 
elkalandozik, eltűnődik. Gondolkodik azon, hogy ki.” 
 
 
A kontrollálatlanul, tagolás nélkül szabadírók fogalmazásai 
 
Az ilyen típusú fogalmazások tagolás nélküli szerkezete a kontrollálatlan gondolatfolyam eredménye, 
leginkább szabad asszociációs írás. Ez a szerkezeti szint is kezdetleges, az anyag (mondanivaló) 
elrendezésében a haladási logika figyelmen kívül hagyása is mutatkozik. A teljes minta 18%-ában 
teljesítettek ezen a szinten a tanulók (55. táblázat).  
 
55. táblázat: A kontrollálatlanul, tagolás nélkül szabadírók fogalmazáspéldái 
 







Kolumbusz képezni szerette volna magát, s ehhez szüksége volt a latin nyelvre. Tudta, hogy 
nélküle nem ér semmit. A családja a tengerrel foglalkozott, tengerészek voltak. Számára is ez 
volt a legfontosabb.  
B feladat: 
A könyvek 
A könyvek az emberi tudás forrásai.  
Minden korban fontos ismeretterjesztő szerepet töltöttek be.  
Az 1. könyveket, kódexeket kolostorban élő papok éveken át kézzel írtál. Az általuk leírt dolgok 
főbbként a történelemre vonatkoztak (pl. Gesta Hungarorum). 
Ezután jöttek a költők, írók, akik verseket, általuk kitalált történeteket jegyeztek le.   
A kor fejlődésével meg a nyomtatás.  
Az 1. nyomdákban ólombetűket mártottak tintába, s ezeket nyomták lapokra.” 
„…”Szerintem ma a könyveknek inkább szórakoztató céljuk van.” 
 
 
A tagolásra és összefüggésre törekvők fogalmazásai 
 
Az ilyennek minősített írott szövegekben észrevehetően felbukkannak a megfelelő szerkezet és a 
szerkesztés jellemző jegyei: megjelenik a hármas egység, van bevezetés és befejezés, a tárgyalásban 
a gondolatmenetnek logikus az íve. Ezekben a fogalmazásokban a szövegszerkezetnek az a 
jellemzője mutatkozik meg, amely az iskolában tanulható, elsajátítható művelet. A szövegek 
formailag tagoltak, a gondolategységek jól elkülönültek, viszont a tartalom kifejtése nem felel meg a 
gimnáziumban elvárható szintnek, például annak, hogy képes legyen a középiskolai felkészültségnek 
megfelelő tudásszinten elrendezni a tartalmi mondanivalót. A fogalmazás műfajilag nem lép túl a 
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személyes vélemény szintjén, amely a bevezetés vagy a befejezés formuláinak alkalmazásában jelen 
van, például: „Véleményem szerint az emberiségnek mindig megvoltak azok a problémái, amelyre 
megoldást kellett volna, hogy találjon.” Előfordul olyan szerkezet is, amely túltagolja a 
mondanivalót, és az egyes bekezdések mindössze egy-két mondatosak. A formai tagolás jelen van, 
viszont a gondolatmenet egysége, logikai íve megszakad. A szerkezet műveleti jellemzőit tekintve, 
ezen a szinten teljesítettek a teljes minta 42%-ában (56. táblázat). 
 
56. táblázat: A tagolásra és összefüggésre törekvők fogalmazáspéldái 
 
A szint jellemző 
jegyei 







Cím: „Emberi törekvések 
„Ebben a fogalmazásomban arról fogok beszámolni, hogy mi veszi rá az embereket egy-egy 
tettükre, mi mozgatja őket. Két példával fogom ezt kifejezni.  
 Az első Kolumbusz Kristóf története. Szülei tengerészek voltak és belőle is tengerész 
lett. Benne volt a vérében, mivel a szülei is azzal foglalkoztak, ráadásul a XV. században is 
jellemző volt, hogy a fiú apja mesterségét viszi tovább.” 
B feladat 
„Megfigyelhetjük, hogy míg a második szöveg kevés problémát vet fel – egyedül talán a könyv 
szerepén gondolkodik el –, az elsőben a költő folyamatosan tépelődik. Kínzó dilemmáit sok 
kérdés fejezi ki: «De hát hol a könyv, mely célhoz vezet?»”…” Ez a szöveg többségében nem is 
talál választ a kérdésekre, vagy ha igen, az is negatív, gúnyos.” 
 A 
bevezetés/befejezés 
nem haladja meg a 
személyes 
véleményt  
A feladat:  
„Személy szerint én sokkal jobban egyetértek a prózai mű mondanivalójával és a stílus is 
jobban tetszik.” 
B feladat: 
„Én például személy szerint szeretek olvasni, tehát a könyveket jónak és fontosnak tartom.” 
A formai tagolás 
jelen van, de a 
gondolatmenet 
megszakad 
 „Vörösmarty versének hangneméből ítélve ellenezte, hogy a könyvek egy könyvtárban 
porosodjanak és hogy a „jók a rosszakkal” egy helyen legyenek elhelyezve. Mihalik Gusztáv 
sokkal tárgyilagosabban, mintsem személyesen közelíti meg a témát. Tényeket közöl, melyek azt 
támasztják alá, hogy a könyvnyomtatás létrejötte igenis jelentős kultúrtörténeti fontossággal 
bír. Vörösmarty és Mihalik egyaránt elismerik a nagy költők, írók műveit, melyek a 
könyvnyomtatásnak köszönhetően sokáig fenn maradtak az utókor számára is.” 
 
 
A megfelelően tagolók fogalmazásai 
 
Ezekben a fogalmazásokban a gondolatmenet logikailag tagolt, követhető. A bevezetés és a befejezés 
a legtöbb fogalmazásban elkülönül a tárgyalás résztől, bár előfordul, hogy nincs bevezetése vagy 
befejezése a fogalmazásnak. Ezen a szerkezeti szinten van példa arra is, hogy a bevezetés rövid, már 
a tárgyra is rátér, valamint arra is, hogy hosszabb a bevezetés, a gondolatmenet tagolása formailag és 










57. táblázat: A megfelelően tagolók fogalmazáspéldái 
 
A szint jellemző 
jegyei 
Példák tanulók fogalmazásából 
Rövid bevezetés, 
amely a tárgyra is 
rátér 
A feladat:  
„Kolumbusz idejében a főbb motiváció a kereskedelmi út lerövidítése és egyszerűbbé 
tétele volt.” /”A két szöveg a könyvnyomtatás hatását vizsgálja a társadalomra nézve. 
Különböző állást foglal el a két szöveg abban a tekintetben, hogy…” 
B feladat:  
„A fent olvasott két szöveg témája hasonló, majdnem teljesen ugyanaz, mégis jelentős 









„A XV. században a kereskedelem hatalmas fejlődést mutatott, amelynek köszönhetően 
népességnövekedés következett be. Ezáltal még több élelmiszerre, iparcikkre lett szükség, 
mindezt pedig pénzgazdálkodásban kellett megoldani. A korszakban használt bányák viszont 
kezdtek kiürülni, ugyanakkor a nemesfémre óriási igény volt, amit csak egy új területről 
lehetett beszerezni. „…” 
„Talán ez az egész már Kolumbusszal elkezdődött, de ő nyilván még nem rendelkezett 
ilyen nagyívű tervekkel, csak a meggazdagodás vezérelte, a társadalom viszont már akkor is 
tágította határait. „ 
 
B feladat:  
„A két vélemény 100 év különbséggel íródott, és jelentős különbségek fedezhetők fel bennük. 
Vörösmarty érzelemgazdagon, elfogultan és felháborodottan sorolja fel a könyvvel, a kultúra 
forrásával kapcsolatos ellenérzéseit, szorongattató kérdéseit. Mihalik Gusztáv jóval 
tárgyilagosabban ír, ezentúl még dicséri a könyvet és a könyvnyomtatást, amely szerinte az 
emberiség jelentős műveltségi fejlődésének a jele.” „…” 
„A fenti két szöveg tehát jeles példája annak, hogy a téma megválasztása nem korlátozza az 
alkotó szabadságát, hiszen rendelkezésre áll a véleményét kifejezni a hangnem, a különböző 
szóképek és egyéb stilisztikai eszközök segítségével.” 
 
 
A koherensen tagolók fogalmazásai 
 
A fogalmazásokban a szerkezetre a zárt és egész forma a jellemző, amelyben a mondatok összefüggő 
és rendezett egysége mutatkozik meg. Az írott szövegek a fogalmazók szemszögéből nézve mind 
formailag, mind gondolatilag lezárt ismeretanyagot közvetítenek. A koherensen tagolók szövegei 
nem tartalmaznak olyan felesleges részleteket, amelyeknek az elhagyása nem változtatja meg a 
szöveg egészét. A szövegek szerkezeti egységei tartalmasak és nem terjengősek. A bevezetések és a 
befejezések alkalmazásában megjelenik a tudatosság, képes a fogalmazó széles kitekintést adva 
elkezdeni a szövegét. Előfordul olyan bevezetés is, amelyben közvetlenül rátér a fejtegetése tárgyára, 
például: „1440-ben megszületett a könyvnyomtatás. Hogy miért is oly fontos?” Kialakult a 
koherensen tagolók között a bevezetések olyan típusa is, amelyben a fejtegetés a szöveg további 
részét előrevetítő kommentárként funkcionál. A befejezéseknek két típusa mutatkozott: az egyik 
visszacsatolás a bevezetésre, például: „Tehát a két kor összehasonlítása következtében az emberek 
romlottsága is kivehető. Minél nagyobbra akar törni valaki, annál erkölcstelenebb lesz. Kolumbusz 
törekvése számomra a példanyújtó.”A másik típusú befejezésre jellemző, hogy tömören összefoglalt 
okfejtést tartalmaz, például: „Összegzésül, a kora újkorban és manapság a tudásvágy, az ismeretlen 
megismerése készteti az embereket; egyszerűen a technikai fejlődés változott meg annyira, hogy már 
a Mars meghódítását tervezik, és nem egy egyszerű utat Európából Indiába.”/„Tehát valójában 
mégsem a könyvekkel van a baj, hanem a világgal, amely nem tud velünk mit kezdeni. Ezen a 
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problémán viszont a könyvek elégetése nem segít.” A táblázatban három jellemző jegyét 
szemléltetjük a szerkezet ezen szintjének (58. táblázat).  
 
58. táblázat: A koherensen tagolók fogalmazáspéldái 
 
A szint jellemző 
jegyei 
Példák tanulók fogalmazásából 
Szerkezetileg zárt 
és egész forma 
„A XV-XVI. századot a felfedezések korának is szoktuk leírni. Az emberek új, korszerűbb 
ismeretekre akartak szert tenni, ezért sokat tanultak és kutattak. Akkoriban még kezdetleges 
információjuk volt sok mindent nem tudtak a világról.” 
A bevezetések és 
befejezések tudatos 
alkalmazása 
A feladat:  
„A XV-XVI. századot a felfedezések korának is szoktuk hívni. Az emberek új, korszerűbb 
ismeretekre akartak szert tenni, ezért sokat tanultak és kutattak. Akkoriban még kezdetleges 
információjuk volt, sok mindent nem tudtak a világról.” „…”  
„Ezért kutatnak, megoldásokat keresnek ezekre az esetleges történésékre. Szerintem a XV-XVI 
században az emberek tetteit a saját maguk megsegítése volt a cél, még napjainkban inkább a 
félelem, kíváncsiság uralkodik. „ 
B feladat:  
„Az alapvető probléma, amit Vörösmarty műve felvet, idézettel is megfogalmazható: «Ment - e a 
könyvek által a világ elébb?». A kérdés nem más, mint minden nyomtatott szó, lap, vagy könyv 
értékes - e.” „…” 
„Összességében tehát a nyomtatás előrébb vitte világunkat, de nem azért, mert minden nyomtatott 
szó egyben igaz is, sokkal inkább azért, mert általa elterjedtek nagy gondolkodók csodás 
gondolatai az egyszerű nép körében is.” 




A feladat:  
„Az emberiség hajtóerőit (kortól és helytől függetlenül) egyénileg (individuálisan) és kollektíven 
is meg kell vizsgálni ahhoz, hogy átfogó és általános képet kaphassunk.” 
B feladat: 
„A két szöveg legjelentősebb közös pontja a könyvek szerepe a társadalomban. Azon m     mégis 
van különbség: a probléma megközelítésének iránya.” 
 
A szöveg makroszintű szerkezeti jellemzői kiterjednek a címek vizsgálatára is. Mivel a fa tanulók a 
feladatban nem kaptak utasítást címadásra, ezért a címek megjelenése esetleges. Emiatt a tanulók 
kisebb aránya adott címet a szövegének. Ezekből válogattunk néhányat, amelyeket az 59. táblázatban 
gyűjtöttünk össze.  
  
59. táblázat: Válogatás a tipikus fogalmazáscímekből  
 
Fogalmazáscímek 
Egy halhatatlan költő és a könyvnyomtatás 
Milyen problémákat vet fel a két szöveg 
A könyvek jelentősége 
Mi késztette a XV-XVI. században és mi készteti napjainkban ezeket az emberi törekvéseket? 
Akkor és most 
Felfedezések akkor és most 
A könyvek jelentősége életünkben 
Az emberi törekvések 
Kolumbusz és Armstrong 




A fogalmazások rendezettsége és az összbenyomás 
 
A fogalmazások áttekinthetősége, a margók, a sor- és szótávolságok, valamint a betűméretek 
arányossága meghatározó tényezői az íráskép rendezettségének. Ennél az elemzésnél az IEA 
fogalmazásértékelésének külalakra vonatkozó szempontjait vettük át (Kádárné, 1990). A teljes 
mintában a fogalmazásokban jellemzően egyértelműek az egyenletességre és a rendezettségre 
törekvés jelei: a szövegekben megjelennek a margók, a sor- és a szavak közötti távolság megfelelő. 
Előfordulnak azonban olyan írásképek is, amelyekben megjelenik a szabályosság, viszont a sok 
lehúzás, javítás és áthúzás miatt rendezetlenné válnak. A 60. táblázat az íráskép jellemzőit 
szemlélteti. 
 
60. táblázat: Az íráskép-rendezettség jellemzői és megoszlásuk a teljes mintában 
 




  % 
Rendezetlen, széteső, igénytelen 
1 2 0,5 
Rendezetlen, de szabályosságra törekvő 
2 45 9 
Rendezett, de nem szabályos 
3 188 38 
Kisebb hibákkal rendezett 
4 203 41 
A rendezettség kritériumainak mindenben megfelel 
5 57 11 
Összesen 
 495 100 
 
A fogalmazások (tartalmi-szerkezeti) holisztikus megítélésén az összbenyomást értjük; ennek alapján 
elhelyeztük a tanulói fogalmazásokat a teljes mintában (61. táblázat).  
 
61. táblázat: Az összbenyomás szerinti megoszlás a teljes mintában 
 
 Ötfokú értékelése Gyakoriságok 
 db  % 
Leggyengébbek 
1 7 1 
Gyengék 
2 90 18 
Átlagosak 
3 236 48 
Jobbak 
4 119 24 
Legjobbak 
5 43 9 
Összesen 
 495 100 
 
Az eredményekből leszűrhető következtetések az alábbiakban foglalhatók össze.  
Az írott szövegek szervezettségét többféle megközelítésben tártuk fel: valamennyi esetben a 
tudásstruktúrák szervezettségének különböző szintjeit állapítottuk meg. Jelen kutatásban az elméleti 
alapvetésekre támaszkodva három jellemzőre irányulóan vizsgáltuk a tudásszervezettség különböző 
szintjeinek megnyilvánulási jeleit. Ez a három a SOLO taxonómia, a jelentéssűrítettség és a tudásháló 
megjelenése volt. Ezen vizsgálati szempontok eredményei azt mutatják, hogy a SOLO taxonómiában 
az öt szint jól körülhatárolható tudásszervezettségi szinteket állapít meg, a jelentéssűrítettség 
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kimutatására négy, a tudásháló esetében két szintet tartottunk célszerűnek megkülönböztetni a 
feldolgozott anyag alapján.  
A SOLO taxonómia a nemzetközi gyakorlatban évtizedek óta széles körben elterjedt 
értékelési stratégia különböző tantárgyakban a tudásszervezettség és a tanulás eredményességének, 
hatékonyságának mérésére. A hazai kutatásban először alkalmazzuk ezt a taxonómiát az írásbeli 
szövegalkotásban megjelenő tudás szervezettségi szintjeinek megállapítására.  
Az írásbeli szövegalkotás kognitív modelljeinek ismertetése mellett elengedhetetlen volt a 
kognitív nyelvészeti vonatkozások áttekintetése. Vizsgálatunkat közvetlenül a konkrét-absztrakt 
irányú jelentésátvitel érintette (a metaforák működtetése az írott szövegekben). A fogalmazásokban 
ugyanis az elsajátított tantárgyi tudáselemek különböző jelentésátvitel eredményeképpen 
koncentrálódnak. Ennek kimutathatósága mint új értékelési szempont került előtérbe. A 
jelentéssűrítettség szintjeinek különbsége világosan érezhető, jól kitapintható, bár a konkrét 
megnyilvánulási jelei/formái egyértelműen nehezen megragadhatók; alkalmazására először tettünk 
kísérletet jelen vizsgálatunkban. 
A harmadik jellemzője a tudásszervezettségnek a tudásháló kimutatása volt, a tudásháló jelei 
a SOLO taxonómiában is megjelennek, de ott csak az egyes szintek műveleteinek jellemzői között. 
Meggyőződésünk szerint az írásbeli szövegalkotásnak is  egyik fontos jellemzőjének kell lennie a 
tudástranszfernek, azaz a tantárgyi tudáselemek átvihetőségének és alkalmazásának új kontextusban. 
Ezért tartottuk indokoltnak, hogy helyet kapjon a tudásháló mint a tartalmi szempontú értékelés új 
eleme. 
A tudásszervezettség általunk – különböző megközelítésekben – megállapított szintjei csak 
részben felelnek meg az írásbeli szövegalkotás kognitív modelljei szintjeinek (lásd 12. táblázat). 
Ahhoz, hogy a megfeleltetés pontosabb lehessen, további árnyaltabb vizsgálatokra van szükség.  
Mivel a fogalmazások hagyományos értékelési szempontjai a tartalomra vonatkozóan 
meglehetősen általánosak (szinte inkább a retorikai követelményeket tartják szem előtt), indokolt, 
hogy a fenti tényezők bekerüljenek a tartalomhoz tartozó értékelési szempontok közé a közoktatás 
minden szintjén.  
 
5.5. A tudás szervezettségének értékelése, lehetséges szintjeinek meghatározása az 
ábrakészítésben 
 
A grafikus ábrázolásmódra vonatkozó elméleti alapvetésekből Nagy (2003) rendszerező 
képességfejlődési rendszerét, Ruiz-Primo, Shavelson és Schultz (1997) fogalomtérképet jellemző 
néhány elemét, valamint Readence (2004) vizuális reprezentációra és grafikus feliratokra vonatkozó 
mutatóit vettük alapul. Mindezen elméleti tényezők figyelembe vételével az ábrákban megjeleníthető 
tudásstruktúra szervezettségének az alábbi összetevőit elemeztük: a relevanciát, az információk 
számát, az áttekinthetőséget, az információelemek  
rendezését, az általánosítást-konkretizálást, a jelek és a jelölések egyértelműségét, a műveletvégzést, 
a kivitelezést és az összbenyomást. Az egyes összetevőket mintázatelemzéssel tártuk fel és ötfokú 
skálán (1–5-ig) értékeltük. Az egyes jellemző jegyeket tanulói példákon is szemléltettük, mivel a 
grafikus ábrázolásmód vizuális megjelenését nehezen lehet csak az írásbeli nyelvhasználat 
eszközeivel bemutatni. Ezeket a 12. mellékletben gyűjtöttük össze. A tudásstruktúra szervezettségét 
sorban az összetevők mentén elemezzük.  
Az ábrákban a tudásszervezettségét mutató szempontokat két bírálóval értékeltük közösen, kis 
mintán (a teljes minta 10%-án), 50 tanuló ábrájának értékelésével. Az ábrákat minden egyes 
szempont szerint külön értékeltük, minősítettük 1—5-ig, majd összevetettük az eredményeinket. A 
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legfontosabb célunk az volt, hogy kialakítsuk azt az egységes szempontrendszert, amelynek alapján a 
tanulók ábráját  az összetevők alapján (például a jelek, jelölések vagy a rendezettség tekintetében) 
ötfokú skálán minősíteni tudjuk. A rangsorok közötti egyezést a Cohen-féle kappával jellemeztük, 
amely egyben reliabilitás-mutatóként szolgál. 
 
5.5.1. A relevancia szintjeinek megállapítása 
 
Az ábrát tekintve a tudásstruktúra szervezettségének első mutatója a relevancia volt, ami azt 
vizsgálja, hogy a feladat kérdését megértette-e a tanuló, és az ábrakészítéshez a feladat szövegeiből 
megfelelő és elegendő releváns információelemet választott-e ahhoz, hogy érthető legyen a 
feladathoz készített ábra. A relevancia elemzéséhez csak és kizárólag azokat az információelemeket 
vettük figyelembe, amelyeket a feladat szövegéből emelt ki a tanuló az ábrája elkészítéséhez. 
(Ahhoz, hogy az ábráról kielégítően meg tudjuk állapítani a tudás szervezettségének minőségét, más 
tudáselemek megjelenítését is vizsgálnunk kell. Erre a tudásszervezettség más szempontú 
elemzésekor világítunk rá. Most csak a feladat szövegéből kiemelt információelemek relevanciáját 
tárjuk fel az ábrakészítésben.) A relevancia értékeléséhez Nagy (2003) rendszerező 
képességrendszeréből a felosztásra vonatkozóan a Miller-törvényt vettük alapul, mely szerint 7-9 
fogalom/információelem szükséges ahhoz, hogy a sorképző osztályozás kialakulhasson. Mivel az 
ábrakészítéshez egyéb más tudáselemeket/fogalmakat is meg kellett jeleníteni ahhoz, hogy érthető 
legyen az ábra, ezért a feladat szövegéből számszerűen 1 és 5 között jelöltük meg a releváns 
információelemek szükséges mennyiségét. Vannak olyan, a feladat szövegében lévő 
információelemek, amelyeket meg kell jeleníteni az ábrában ahhoz, hogy relevánsnak legyen ítélhető, 
ilyenek a feladat szövegeiben megjelenő nevek, események, valamint az összefüggések és 
kapcsolatok létrehozásához szükséges információelemek.  
Azt, hogy egy szövegben egy információelem releváns-e vagy sem, a középiskolai tanárok 
információ-besorolása alapján döntöttük el. 11 középiskolai tanárt (négy történelem-földrajz, négy 
magyar-történelem egy magyar-angol, és három magyar-német szakos) megkértünk arra, hogy a 
tanulók feladataiban szereplő szövegeket olvassák el (mind az A, mind a B feladatban szereplőket), 
és a feladat kérdésének megfelelően emeljék ki a szövegekből azt a tíz információelemet, amelyekből 
szerintük a tanulók képesek lesznek elkészíteni az ábrájukat, majd a kiválasztott tíz fogalmat 
rangsorolják (1—10-ig) a legfontosabb információelemtől haladva a legkevésbé fontosig. Ezután 
megvizsgáltuk a gyakoriságot, vagyis hogy melyek voltak a relevánsnak vélt információelemek, és 
ezek milyen rangsort alkottak. Az így kialakult, az A és B feladat szövegeihez tartozó releváns 
















62. táblázat: A tanárok által az A és B feladatokhoz tartozó szövegekből kiválasztott releváns 
információelemek rangsora 
 
Rangsor Az A feladathoz tartozó  A B feladathoz tartozó  
információelemek A legtöbb tanári 
szavazat 
(n=11) 
információelemek   Alegtöbb tanári  
           szavazat 
             (n=11) 
1. Kolumbusz Kristóf  7 Vörösmarty Mihály  9 
2. Neil Armstrong  6 Mihalik Gusztáv 8 
3. Amerika felfedezése 6 könyv 8 
4. Holdra szállás 6 könyvtár  7 
5. kereskedelem 6 könyvnyomtatás 7 
6. hajózás 6 bölcsesség 6 
7. űrkutatás 6 olvasás 6 
8. új világ 5 írástudók 5 
9. menedék 5 kultúra 3 
10.  a Föld túlnépesedése  3 tudás 2 
 
Amint a 62. táblázatban látható, az A feladat szövegeiben a tanárok a neveket (Kolumbusz Kristóf, 
Neil Armstrong), az eseményeket (Amerika felfedezése, Holdra szállás) az összefüggések, és a 
kapcsolatok létrehozásához szükséges információelemeket (kereskedelem, űrkutatás, a Föld 
túlnépesedése) emelték ki az ábrakészítés releváns információelemeiként. A B feladat szövegeiből 
szintén a neveket (Vörösmarty Mihály, Mihalik Gusztáv), az eseményeket (a könyvnyomtatás 
feltalálása, a könyvtárak létrejötte) és az összefüggések, kapcsolatok létrehozásához szükséges 
információelemeket (kultúra, tudás) tartották relevánsnak az ábrakészítéshez. Ezeken kívül mind az 
A, mind a B feladat szövegeiben lehetnek még további releváns információelemek (mint például 
Kaguja űrszonda, Smart 1 az A feladat szövegeiben vagy nagy elmék fennmaradt művei, aljas 
hitszegők, szórakozás, népboldogító eszmék a B feladat szövegeiben), de az ábra elkészítésében a 
megjelenítésük csak kiegészítő szerepet tölt(het) be.  
A relevancia szempontjából három jellemző csoportot tudtunk kialakítani: az ábrában egy-két 
információelemet megjelenítő csoport, a relevanciát nem, vagy alig mutatóké, az ábrájukban három-
négy információelemet megjelenítők, a relevanciára törekvő és relevanciát mutatók csoportja. 
Harmadikként keletkezett egy olyan csoport is, amelynek az ábráiban nemcsak a kiválasztott tíz 
releváns elem jelent meg, hanem olyanok is, amelyek háttérként vagy kiegészítésként szerepeltek, és 
pontos helyet kaptak az ábrában. Ezt a csoportot maximálisan relevánsnak neveztük el. A relevancia 















63. táblázat: A relevancia típusai szerinti megoszlás a teljes mintában 
 




 db % 
Relevanciát nem 
vagy alig mutató 
1 A konkrét szövegekből 1 elem jelen van:  
Kolumbusz, kereskedelem, Holdra szállás/könyvtár, könyvnyomtatás 
7 1,5 
2  A konkrét szövegekből 2 elem jelen van:  
Kolumbusz, hajózás, kereskedelem, Neil Armstrong, Holdra szállás/ 






3  A konkrét szövegekből 3 elem jelen van:  
Kolumbusz, hajózás, kereskedelem, Neil Armstrong, Holdra szállás, 
űrkutatások/ könyvtár, bölcsesség, könyvnyomtatás, kultúra, tudás, 
terjesztés 
146 30 
4 A konkrét szövegekből 4-5 elem jelen van:  
Kolumbusz, hajózás, kereskedelem, Neil Armstrong, Holdra szállás, 





5 A konkrét szövegből 6-8 elem jelen van: Kolumbusz, hajózás, 
kereskedelem, Neil Armstrong, holdra szállás, űrkutatások/ könyvtár, 




 495 100 
 
 
A relevanciát nem vagy alig mutatók ábrájának jellemzői 
 
A tanulók általában két információelemet emeltek ki, például az A feladat szövegeiből Kolumbusz 
Kristóf és Amerika felfedezése, a B szövegből Vörösmarty Mihály és a könyvtár fordult elő a 
legtöbbször. A tanulók elenyésző hányada csupán egy információelemet emelt ki a szövegből. 
Valószínű, hogy ezek a tanulók nem vették komolyan a feladatot. A relevanciát nem mutatók aránya 
összesen 16%.  
 
 
A relevanciára törekvők és relevanciát mutatók ábrájának jellemzői  
 
Az ábrakészítők döntő hányada (69%) teljesített ezen szinten, ami azt tanúsítja, hogy képesek a 
tanulók kiemelni a feladat kérdéséhez tartozó releváns információelemeket. Ezen a szinten a releváns 
információelemek kétféle módon jelentek meg: vagy csak a feladat szövegeiből kiemelt három-négy 
elemet, vagy több esetben olyan információelemeket is megjelenítettek az ábrájukban, amelyek bár 
relevánsak, de fölöslegesek. Az ezen a szinten kiválasztható 5-6 releváns információelemnél 
kevesebb, három-négy információelem megjelenítése csak részlegesen, az 5-6 elemnél több viszont 
kevésbé lényegre törően fedi le a témát. Az A feladat szövegeiből például az emberi törekvéseket a 
legtöbb ábrában négy információelemmel jelenítették meg az ábrakészítők: Kolumbusz Kristóf – Neil 
Armstrong – Holdra szállás – felfedezések, a B feladat szövegeiből pedig a Vörösmarty Mihály – 
könyvnyomtatás – könyvtár – tudás információelemek fordultak elő a legtöbbször. Az ábrájukban 
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fölösleges információelemeket is megjelenítők témaértése megfelelőnek minősíthető (3-as és 4-es 
szintűek), ugyanis megjelennek az A feladat kérdéséhez tartozó emberi törekvések és a B feladat 
kérdéséhez tartozó dilemmák információelemei, viszont kapcsolatot hoztak létre olyan 
információelemekkel is, amelyek abban a megjelenítésben nem illeszkednek a témához. Például az A 
feladatban a Holdra szállás információelemhez kapcsolta a japán űrkutatást és a Föld mentsvára 
információelemet; amelyek a témához tartoznak ugyan, viszont ebben az adott tartalomban a japán 
űrkutatás információelem fölösleges. A B feladatban a Vörösmarty Mihály – Gondolatok a 
könyvtárban – Mihalik Gusztáv információelemekhez az Evangélium információelemet is 
hozzákapcsolta, ami fölösleges a téma bemutatásához az adott összefüggésben.   
 
 
A maximálisan releváns ábrák jellemzői 
 
Az ábrakészítésnek ezen a szintjén legalább 6-8 releváns információelemet jelenítettek meg az A 
vagy a B feladatok szövegeiből úgy, hogy a témához tartozó legfontosabb információelemeken kívül 
a kevésbé fontosak is megjelennek releváns információelemekként. Példaként említhetjük az A 
feladat szövegeiből vett információelemeket: Kolumbusz Kristóf – XVI. század – tengerész – 
felfedező – Amerika – Neil Armstrong – Buzz Aldrin – XX-XXI. század – űrkutatók – Hold, ahol 
valamennyi információelem releváns a téma lefedéséhez. A B feladatban Vörösmarty Mihály – 
Mihalik Gusztáv – művészet – tudomány – találmányok – nyomda – könyv – érték információelemek 
is a témával kapcsolatban relevánsnak minősülnek. Ezen a szinten a teljes minta 14%-ában 
teljesítettek a tanulók.  
 
5.5.2. Az információelemek száma és az áttekinthetőség 
 
Az információelemek megfelelő számának nagy jelentőságe van a tudásstruktúra létrehozásához az 
ábrában. Ehhez fontos tudnunk Nagy (1985, 2003) elméletét, aki utal arra a Miller (1965)-féle 
pszichológiai alaptörvényre, mely szerint egységként csak néhány elemből álló dolgot vagyunk 
képesek tekinteni úgy, hogy az elemek mindegyike különálló is és összetartozó is egyben. Az ábra 
áttekinthetőségéhez hozzátartozik, hogy egységként hány elem jelenik meg: ezek száma az ábrában 
5-6 elem lehet. Az ennél alacsonyabb szám nem vagy nagyon kis egységként jelentkezik. Az 
információelemeket a számszerű megjelenésük alapján értékeltük 1–5-ig, és ennek 
figyelembevételével alakult ki minőségileg két csoport: a kevés információelemet megjelenítők és a 
több információelemet megjelenítők csoportja. Alapvetően az 5-6 információelem megjelent az 
















64. táblázat: Az információelemek számszerű megoszlása a teljes mintában 
 
Jellemzők Jellemzők              Gyakoriságok 
Érté-
kelés 
   




1 A szövegből kiemelt és a szövegen kívüli (saját 
információelemekre) vonatkozik.   
Nagyon kevés (max. 1-2 információelem) vagy túl 
általános információelem jelenléte csak az egyik 
szövegből.  
52        11 
2 Elégséges információelemek jelenléte mindegyik 
szövegből (kb. 3-4 információelem), de 
előfordulhatnak nem releváns, nem a konkrét 
feladatkérdéshez illeszkedő információelemek, 







3 A feladatkérdéshez illeszkedően elegendő 
információelemet jelenít meg mindegyik szövegből 
(5-6), a szövegeken kívül megjelenít 2 releváns 
információelemet is, azonban jelen lehetnek nem 
releváns információelemek is.  
161 33 
4 Releváns információelemek (5-6) vannak jelen a 
szövegekből kiemelve a feladat kérdésének 
megfelelően a 3 releváns (nem csak a szövegekből 
kiemelt) információelem is jelen van. 
144 29 
5 A kérdés megválaszolásához kielégítő mennyiségű 
és minőségű információelem van jelen (5-6, 
szövegeken belüli, 3, szövegeken kívüli elem), 
nincsenek nem releváns elemek. 
74 15 
Összesen  
 495 100 
 
 
5.5.3. Az információk rendezésének, valamint a fő- és mellékfogalmak megjelenítésének szintjei  
 
Az ábrakészítésnél a feladat szövegeiből kiemelt információelemek és az ezeken kívüli tudáselemek, 
azaz a tudásstruktúra elrendezése is feladata volt a tanulóknak. Nem volt konkrét elvárás a rendezés 
formájára vonatkozóan, ezért az ábrájukat bármilyen szerkesztett grafikus ábrázolásként 
megjeleníthették. Az eredmények elemzéséhez Nagy (1985) rendszerét vettük alapul, és azt 
vizsgáltuk, hogy a szövegből kiemelt információelemeket hogyan rendezte a tanuló fő- és 
mellékfogalmak szerint, illetve hogyan történt az önálló szempontok hozzáadása. Az ábrának ezt a 
két jellemzőjét számszerű adatokkal is feldolgoztuk (1–5-ig értékeltük) aszerint, hogy a tanuló az 
ábrájában hány fő- és mellékfogalmat jelenít meg, illetve ezeket hány önálló szempont szerint 
rendezi. A tanulók az ábráikat négyféle grafikus ábrázolásmódban jelenítették meg: (1) 
gondolattérképben, (2) folyamatábrában, (3) hierarchiában és (4) táblázatban. Megjelent továbbá úgy 
a rendezés, hogy a tanuló az egyes információ- és tudáselemeket elrendezte ugyan, de grafikus 
módon nem jelenítette meg, vagyis nem készített ábrát, hanem szövegszerű elrendezést valósított 
meg. Kategóriába nem sorolható csoportot alkottak azok az ábrakészítők, akik egyedi, sajátos módon 
rendezték el az információ- és tudáselemeket, például piramisként, faként, amelyeket egyéb 
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ábrázolásmódnak neveztünk el. A tanulók között volt olyan csoport, akik az ábrakészítést valamiféle 
vizuális kifejeződésként értelmezték, így ábra helyett rajzot készítettek, ezek a feladat szempontjából 
nem értékelhetők. Az ábrakészítés rendezését a grafikus megjelenítésük szerint mutatjuk be (65. 
táblázat). 
 
65. táblázat: Az ábrarendezés grafikus megjelenítéseinek megoszlása a teljes mintában 
 
Az ábrarendezés formái Jellemző jegyei Gyakoriságok 
 db  % 
Fogalomtérkép Egy szempont köré szervezett információelemek  171 35 
Szöveg Tanulói jegyzet/vázlat/kivonatszerű megjelenítés 63 12 
Folyamatábra Következtetések megjelenítése 165 33 
Hierarchia Alá-fölérendelések megjelenítése 33 7 
Táblázat Információelemek szempontokba rendezése 33 7 
Rajz Karikatúraszerű megjelenítés vagy illusztráció 19 4 
Egyéb Például piramis, fa 11 2 
 
A fogalomtérképre mint formára a minimális rendezés a jellemző, amelyben elsősorban az 
információ- és tudáselemek összerendezése mutatkozik meg, de logikai kapcsolatok nélkül, inkább 
halmazszerűen vagy csillagszerű formába rendezve. Az információ- és tudáselemek leginkább csak 
egy szempont köré sorolódnak be, például az A feladatban egy szempont a felfedezések vagy a 
tudásvágy, a B feladatban a könyv vagy a könyvnyomtatás, és ezekhez vonalakkal összekötve 
jelennek meg az egyes hozzájuk tartozó/hozzájuk illeszthető információelemek. Ha Nagy (2003) 
rendszerező elvét vesszük figyelembe, akkor a fogalomtérkép készítésében felfedezhető a komplex 
besoroló készség első szintje a befoglalás, azaz egy információelemhez egyet rendel hozzá, ahogyan 
az ábrákon is látható. Fogalomtérképet a teljes minta 35%-ában készítettek a tanulók, ami 
tizenegyedikes diákokat tekintve kedvezőtlen arány, mivel már alsó tagozattól kezdve rendszeresen 
használják a fogalomtérképeket a tanulók; tizenegyedikes korban elvárás lenne az ábrakészítés 
magasabb szintje. 
A folyamatábrát a fogalomtérképhez képest magasabb szintű rendezésnek tekinthetjük, 
ugyanis az információelemeknek megjelenik a sorba rendezése, ami a besoroláson keresztül 
halmazkeresés és szortírozás is, viszont ebben a rendezési elvben a folyamatosság a legjellemzőbb 
rendezési elv, amelyben a logikusan egymás után következő információelemek ok-okozati 
összefüggést jelenítenek meg. Például az A feladatban megjelenik két információelem: kikötőváros 
(Genova) – űrállomás (Föld), a B feladatban: könyvnyomtatás – előny – hátrány, az egyes 
információelemek azonban úgy követik egymást, hogy az egyik tartalmából következik a másiké, a 
végén pedig egy következtetés tartalmú információelemmel zárul a folyamatábra. Jellemzője még a 
folyamatábrának, hogy két vagy három irányban is folytatódhat a következtetéssor, például az A 
feladat esetében a felfedezésvágy két iránya lehet: a) a XV-XVI. században és b) a napjainkban 
információelemek megjelenése; a B feladatban egy kérdés Hasznos-e a könyv? két iránya lehet a) az 
igen és b) a nem. Ez a folyamatábra tekinthető tipikusnak a teljes mintában. Több esetben nem 
következetes a folyamatábra, mert az ábra  elején elkezdett információelemek egymásutániságában 
logikai törés következik be: például az egyik ábrában a tanuló elkezdi két irányban haladva a 
folyamatábrát: a könyvek jelentősége – negatívumok – mindet elégetni?, majd a könyvek jelentősége 
másik iránya a pozitívumok – művészek – de késve ismerik el – a történelem leírása és a végén a 
következtetés tartalmú információelem a hazugság mindenütt. Ebben a folyamatábrában a logikai 
következtetéssor megtörik, mert hiányzik egy következtetés tartalmú információelem a történelem 
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leírása elem után, amiből következtet a hazugság mindenütt információelemre. Ilyen típusú hiba, 
logikai törés több folyamatábrában megjelenik. A folyamatábra előfordulása arányát tekintve 
jelentős, a teljes minta 33%-a. A tanulók egyharmada képes az információelemek közötti ok-okozati 
összefüggések felismerésére és ezek megjelenítésére ábrájukban. 
A hierarchikus elrendezéshez a felosztás és a sorképző osztályozás művelete szükséges. Nagy 
(2003) szerint a hierarchikus osztályozás a részfogalmak rangsorolásával és a rangsor szerinti 
egymásba ágyazásával valósul meg. A tanulók által készített hierarchikus ábrákon az alá-
fölérendeltségi viszonyok jelei fellelhetők, bár az ábrák sok hiányosságot mutatnak. Nem minden 
esetben jelenik meg például a pontos besorolás: a hierarchia tetején megjelenik az Isten ajándéka a 
betű, a mondat információelem, majd ennek alelemeiként a Vörösmarty Mihály és a Mihalik Gusztáv 
információelemek. A besorolás megoldása megfelelőnek mondható, viszont a tartalmi megnevezése 
már pontatlan, mivel csak a két nevet tünteti fel ahelyett, hogy a hierarchia csúcsán lévő 
információelemhez illesztette volna a besorolás tartalmát, például úgy, hogy az egyik ág 
megnevezése Vörösmarty Mihály szerint, a másik ágé pedig Mihalik Gusztáv szerint lehetett volna. 
A hierarchikus elrendezés egyik sajátossága a szinteződés, azaz a hierarchia csúcsán megjelenő 
információelemeket további alelemekre lehet lebontani. A tanulók hierarchikus ábrarendezésében 
azonban nem lehetett ezt a szinteződést kimutatni; csupán egy tanuló volt, aki ábrájában megjelölte a 
hierarchia szintjeit (I. Emberi törekvések, II. XV-XVI. sz. – Napjaink, III. Egyéni törekvések – 
Kollektív törekvések), ami a tanuló rendszerező gondolkodásának magas szintjére enged 
következtetni.  
Az ábrarendezés negyedik formája táblázat volt. A táblázat megalkotása  magas szintű, több 
szempontú rendszerezés eredménye: mind az információelemek közötti kapcsolatok létrehozását, 
mind a rendszerbe foglalás műveletét igényli. A tanulók alapvetően kétféle módon alkottak 
táblázatot: az egyik csoport formailag és tartalmilag is megfelelő táblázatot alkotott amelyben az 
egyes szempontokhoz az információelemeket besorolta a táblázat celláiba: a táblázat fejlécének címet 
adott, továbbá vízszintesen és függőlegesen is besorolhatókká váltak az odaillő információelemek, 
például az A feladathoz tartozóan a vízszintes fejlécben a megvalósítás – ok – cél, a függőlegesben az 
időintervallumok (1456—1470, 1969—2007) és a jelen – múlt címszavak álltak; a B feladathoz 
tartozóan a vízszintes fejlécben az 1. szöveg – 2. szöveg, a függőlegesben pedig az író – kor – 
tartalom – használt érvek a könyvről – mondathasználat – szóhasználat címszavakat helyezte el a 
tanuló a táblázatában. Kialakult egy másik grafikus megjelenítése a táblázatnak, ami bár formáját 
illetően nem tekinthető táblázatnak, viszont a funkciója szerint egyértelműen annak minősül. 
Ezekben ugyanis megjelenik szöveges formában az információelemek szempontok szerinti 
rendezése, de a cellák rácsozása hiányzik; ennek ellenére világosan értelmezhető táblázatként. 
Például az egyik tanulónál (A feladat) megjelennek a szempontok, ami alá besorolja az 
információelemeket a következőképpen: Hódítások a főcím, a szempontok Kolumbusz – Armstrong, 
e két szempont alá besorolva pedig az életcél – milyen úton – mit – miért – következmény, majd 
ezekhez besorolva a további információelemek. Attól függetlenül, hogy a táblázat grafikai 
megjelenítése nem teljes, az ilyen ábrák magas szintű rendszerező képességet tükröznek.  
A teljes minta 7%-a rendezte táblázat formájában az információelemeket, ami arányaiban 
alacsonynak mondható, csakúgy, mint a hierarchiába rendezés, ami szintén 7%-ában jelent meg a 
teljes mintának. Ez az alacsony megjelenési arány azzal magyarázható, hogy a hierarchiába 
rendezéshez és a táblázat készítéséhez magas fokú rendszerező képesség megléte szükséges, amihez 
sokféle egységfelismerő mechanizmus és komplex besoroló készség (mint befoglalás, szelektálás, 
halmazkeresés és szortírozás) elsajátítása szükséges.  
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Szöveget ehhez a feladathoz a tanulók 12%-a készített. Ezek inkább tanulói jegyzetek 
mintsem ábrák: a feladat kérdésének megfelelő információelemek megjelenítésével formájukat 
tekintve vázlatok, funkciójukat tekintve szöveges összefoglalók.  
 A tanulók kis hányada (4%) a feladatok kérdéséhez rajzos ábrázolást, képeket, esetleg 
humoros, karikatúraszerű rajzokat készített. Ezek között voltak olyanok, amelyek a szöveghez 
készült illusztrációk, amelyek egyfajta értelmezését adták a szöveg tartalmának.  
A tanulók szintén alacsony arányban készítettek szokatlan ábrákat, amelyek az 
információelemeket sajátos vizuális formában ábrázolták. Ezek a formák piramis, fa, deltoid vagy 
táblázatszerű, de nem táblázat funkcióját betöltő ábrák, amelyekben az információelemek címszerűen 
rendeződnek el. A rendezéshez vannak támpontok, amelyek hozzásegítenek az ábra értelmezéséhez. 
A rendezésnek ezt a módját egyéninek tekintettük; a teljes minta 2%-a sorolható ide.  
Az információelemek besorolása mellett a fő- és mellékfogalmak kiemelése is fontos 
tényezője az ábrakészítésnek. A fő- és mellékfogalmak rendszerének felépítéséhez a feladat 
szövegeiből vett információelemek és a kapcsolódó tantárgyi tudáselemek bevonása is szükséges. A 
tanulók ábrájában a fő- és mellékfogalmak a legtöbb esetben megjelentek helyes módon. A 
legegyszerűbb besorolással főfogalomként kiemelhették az A feladatban az emberi törekvések 
főfogalmat mellékfogalomként besorolhatták a kíváncsiság, a tudásvágy, a kereskedelmi útvonalak 
terjeszkedése mellékfogalmakat. A B feladatban a dilemma vagy probléma megvilágításához 
megnevezhették a könyv szerepe főfogalmat, és mellékfogalomként a Vörösmarty Mihály és Mihalik 
Gusztáv fogalmakat. Nem meglepő, hogy a fő- és mellékfogalmak kijelölése könnyűnek bizonyul a 
tizenegyedikesek számára, mivel rendelkeznek azzal a rendszerező készséggel, amellyel az egyszerű 
fogalmak fogalmak besorolását (mint például azt, hogy melyik a nemfogalom és melyik a 
fajfogalom) biztosan el tudják végezni. A grafikus megjelenítésekre példákat a 12. mellékletben 
közlünk.  
 
5.5.4. Az általánosítás és a konkretizálás megjelenítésének szintjei 
 
A tudásszerveződés ezen mutatója az általánosítás és a konkretizálás folyamatát vizsgálja, továbbá 
azt, hogy az ábrákban ez hogyan képeződik le: az információelemek megjelenítése megfelel-e a 
konkrét – elvont vagy az elvont – konkrét irányú folyamatnak. Ez olyan ábrákon mutatható ki, 
amelyekben megjelenik a rendezés, valamint a fő- és mellékfogalmak besorolása. Az általánosítás és 
a konkretizálás megvalósulását 1–5-ig értékeltük aszerint, hogy mennyi általános és konkrét 
információelemet jelenített meg az ábrájában a tanuló. Az általánosítás útja megjelenhet az A 
feladathoz tartozóan például így: Kolumbusz Kristóf – Amerika felfedezése – saját bolygónk 
felfedezése – Neil Armstrong – Holdra szállás, a B feladathoz tartozóan pedig így: Vörösmarty 
Mihály – Mihalik Gusztáv – a könyvek jelentősége – problémák felvetése, tehát a konkrét 
információelemtől eljut az általános, elvont információelemhez. A konkretizálás pedig a fordított útja 
a folyamatnak, azaz az elvont, általános információelemtől jut el a konkrét információelemhez.  
 Az elemzéskor azt vettük figyelembe, hogy hány lépésen keresztül jut el az általánosításhoz a 
tanuló. Így a számszerűsített adatok tükrében megkülönböztettünk két-háromlépéses általánosítást 





66. táblázat: Az általánosítás és a konkretizálás szintjeinek számszerű előfordulása és százalékos 





A szintek Gyakoriságok 
 értékelése jellemző jegyei           db                      % 
Két-háromlépéses 
általánosítást mutató 
1  Csak 1 konkrét vagy csak 1 általános  
információelem jelenik meg: kíváncsiság –
Kolumbusz Kristóf; Gutenberg – a 
könyvnyomtatás szerepe 
22 3 
2 2 általános információelem 2-3 konkrét, 





3 3 általános információelem, 2-3 konkrét, 
szövegből vett és 1, szövegen kívüli 
információelem megjelenésével 
244 50 
4 4 általános információelem, 4-5 konkrét 
információelem, és 2-3, 
szövegen kívüli információelem 
megjelenésével 
101 20 
5 4 általános információelem, 4-5 konkrét 




 495 100 
 
A két-háromlépéses általánosítást mutatók ábrájában a közismert (általános és középiskolában 
gyakran és ebben a kapcsolatban használatos) információelemek közötti kapcsolatokon keresztül jut 
el az ábrakészítő az általánosításig. Például az A feladathoz kapcsolódóan Kolumbusz Kristóf – 
hajózás – tudásvágy – felfedezések – Holdra szállás – Neil Armstrong; a B feladathoz kapcsolódóan 
pedig a legtöbb általánosítás a könyv és a könyvnyomtatás szerepe információelemekből indult ki, és 
az érték – tudás információelemekhez jut el. Néhány ábrában az általánosítás menete nem volt teljes, 
tehát ezekben az esetekben az általánosítás – konkretizálás folyamatát nem képezték le az 
ábrakészítők: például Kolumbusz Kristóf után megjelent a hajózás, ezután a latin nyelv 
információelem. Ezeken a lépéseken keresztül ugyanis nem juthatunk el az általánosításhoz sem és a 
konkretizáláshoz sem logikusan; ugyanakkor az általánosításra törekvés jelei még ezen a szinten is 
megmutatkoznak.  
 A többlépéses általánosítást mutató ábrákon megjelenik a feladatokhoz kapcsolódóan a 
probléma végigvezetése is az általánosítás útjával párhuzamosan. Például a B feladathoz 
kapcsolódóan az általánosítás végigvezetése a következőképpen alakult egy tanuló ábrájában: az 
egyik irányú általánosítás: Vörösmarty – művész – bölcsek, vértanúk – művészi értékek – 
népboldogító eszmék – befogadó – befogadó értékek – rongykereskedők, a másik irányú 
általánosítás: Mihalik – művész – bárki – művészi értékek – gondolatrögzítés – nemes szórakozás – 
befogadó értékek – emberek. Ebben az általánosításban a feladatban szereplő problémafelvetéshez 
hozzárendelt információelemek szembeállítása is megjelenik. Az általánosításnak ezen igen magas 
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szintjére kevés példa van, a legtöbbször csak az egyirányú általánosítás vagy konkretizálás 
végigvezetése képeződik le az ábrában.  
 
5.5.5. A kapcsolatjelölés és a jelek egyértelműsége  
 
Az információelemek közötti kapcsolatokat különböző jelekkel, jelölésekkel kellett ellátniuk a 
tanulóknak az ábrájukban. Az ábrában megjelenített jeleket és a jelöléseket megjelenítésük számával 
számszerűsítettük, és 1–5-ig értékeltük. Másik szempontként vizsgáltuk az ábrában azt, hogy az 
egyes információelemek közötti jelek egyértelműek-e és egy adott kapcsolat egy és ugyanazzal a 
jellel jelölt-e. A jelölés következetességét szintén 1–5-ig értékeltük. A fenti két tényező 
függvényében alakult ki két szintje a jelek, jelölések számának és a jelek egyértelműségének: (1) 3-4 
jelet megjelenítő és következetességet alig mutató és (2) legalább 5 jelet megjelenítő és 
következetességet mutató csoport. Az ábrák ezen jellemzőit a 67. táblázat mutatja. 
 Az első csoport, a 3-4 jelet megjelenítők és következetességet alig mutatók az ábrájukban a 
jelölések, az információelemek közötti legegyszerűbben és legkönnyebben létrehozható 
kapcsolatokat tükrözik, például a tanuló az általa főfogalomként kiemelt információelemet és 
mellékfogalmát egy egyenes vonallal vagy nyíllal összeköti. Ezek a jelölések gyakran nem 
következetesek, például az A feladathoz kapcsolódóan Amerika felfedezése és a Holdra szállás 
között a kapcsolatot nyíllal jelöli, más információelemek között viszont egyenes vonallal. Az ilyen 
ábrákban nem tisztázott a nyilak tartalmi funkciója, például több esetben megjelenik az egyszerű nyíl, 
a következtetést kifejező nyíl és a szaggatott vonalú nyíl, amelyekhez nem köthető egyértelmű 
kifejezés vagy értelmezés.  
 Következetességet abban az esetben tudtunk megállapítani a jelek alkalmazásában, hogyha az 
ábrakészítő az információelemek között egy adott kapcsolatot ugyanazzal a jelöléssel ábrázol. Az 
erre való törekvés megmutatkozik az ábrakészítésben, ugyanis a teljes minta többségében elérték a 
magasabb szinteket az ábrakészítők. Előfordul viszont az is, hogy a kapcsolatjelölések az ábrában 
többnyire egyértelműek, de néhány jelölés funkciótlan vagy nem egyértelmű. Például az egyik tanuló 
a Mihalik munkája és a problémák felvetése információelemek között szaggatott vonallal jelöli a 
kapcsolatot, azonban mindössze e kettő között, a más információelemek közötti kapcsolatokat nem 
jeleníti meg szaggatott vonallal az ábrájában. A jelek egyértelműségét tekintve tapasztalható, hogy 5-
ös szinten mindössze a teljes minta 2%-ában teljesítettek, ami azzal magyarázható, hogy az 
ábrakészítés mint feladat nem kellően megalapozott a közoktatásban. A jelek egyértelmű 
alkalmazásának ezen a szintjén az ábrában megjelennek a jelmagyarázatok is, azaz a tanuló leírja, 
hogy mely jelölés az adott ábrában mit mutat. Erre a 13. mellékletben található példa. (A Nagy 




67. táblázat: A jelek, jelölések száma és a jelek egyértelműsége szerinti szintek számszerű 
előfordulása és aránya a teljes mintában   
 




   db         %  db % 
 Értéke- 
lés 








1 2 fogalom 
között a jel 
megjelenik 
12 2 1 
 Van egy jel, ami 2 
információelem között 
egyértelműen jelöli pl. az 
ellentétet vagy a következtetést.  
26 5 
2 3 fogalom 
között a jel 
megjelenik 
88 18 2 
Van két jel, ami 2 információelem 
között egyértelműen jelöli pl. az 








3 4 fogalom 
között a jel 
megjelenik 
164 33 3 
Van három jel, ami több 
információelem között 
egyértelműen jelöli pl. az 
ellentéteket és a következtetést. 
198 40 
4 5 fogalom 
között a jel 
megjelenik 
162 33 4 
Van négy jel, ami több 
információelem között 
egyértelműen jelöli pl. az 
ellentétet és a következtetést. 
84 17 
5 6 fogalom 
között a jel 
megjelenik 
69 14 5 
Van öt jel, ami több 
információelem között 
egyértelműen jelöli pl. az 
ellentétet és a következtetést. 
9 2 
Összesen  
 495 100   495 100 
 
 
5.5.6. Műveletvégzés: a gondolatmenet megjelenítésének szintjei 
 
Az ábrában a műveletvégzést, azaz a gondolatmenet megjelenítését annak alapján vizsgáltuk, hogy 
több információelem között milyen kapcsolatok létesültek: az ábra  szempontjai alá besorolt 
információelemek között megjelenik-e például következtetés, ellentét. Ez a mutató tehát a relációk 
alkalmazására vonatkozik. Az értékelést 1–5-ig aszerint végeztük, hogy az ábrában hány műveletet 
jelenik meg. Két csoportot tudtunk kialakítani a műveletvégzésre vonatkozóan: a (1) műveletet nem 
vagy alig végzők és (2) műveletet végzők. Abban az esetben lehet műveletvégzést vizsgálni egy 
ábrában, ha legalább hat információelem megjelenik, ezek között létesül valamilyen tartalmi-logikai 
viszony, amely egy gondolatmenetet ábrázol.  
 A műveletet nem vagy alig végzők – legtöbb esetben gondolattérkép elrendezésű – ábrájában 
egyenes vonalak vagy nyilak jelennek meg, de ezek relációkra nem utalnak.  
 A műveletet végzők ábrájában a leggyakrabban ellentétek és következtetések vannak jelen, 
ami mindkét feladathoz adekvát módon illeszkedik, ugyanis mind az A, mind a B feladathoz lehetett 
ellentétes és következtetéses viszonyt megállapítani az információelemek között. A legtöbb 
folyamatábrában a következtetések jelentek meg.  
 Néhány esetben az ábrákban a relációk túlzott alkalmazása mutatkozott, például egyszerre 
jelölt következtetést és ellentétet is egy-egy jelölés, de ez a probléma csak egy-két információelemet 




68. táblázat: A műveletvégzés szintjeinek számszerű előfordulása és megjelenési aránya a teljes 





 Értékelés Jellemzők db % 
Műveletet nem vagy 
alig megjelenítő 
(1-2 művelet jelenik 
meg az ábrában) 
1 Nincs műveletvégzés: nincs rendezés, szempontokba 
sorolás 
26 5 
2 Néhány információelem között van jelölés ugyan, de 
logikai kapcsolatok nélkül, inkább halmazszerűek az 
információelemek, megjelenik az információelemek 
közismert szempontok szerinti besorolása, de ezek között 
nem mutatható ki a logikai menet.  
108 22 
Műveletet végző 
(legalább 3 művelet 
jelenik meg az 
ábrában) 
3 Az információelemeket szempontok szerint 
besorolja, rendezi formailag is az információelemeket, de 
ez nem egyértelmű, vagy csak a szövegek sorrendjében 
jeleníti meg az információelemeket. A logikai 
kapcsolatok az egyes információelemek között nem 
pontosak. 
229 46 
4 Több releváns szempont szerint rendezi az 
információelemeket, a rendezés áttekinthető, de 
megfigyelhetők még a szempontokban kisebb 
következetlenségek vagy hiányok: pl. lehet olyan 
szempont is, ami nem megfelelő arra, hogy fő 
szempontként legyen megjelenítve. A logikai kapcsolatok 
többnyire pontosak (előfordulhat 1-2 nem pontos is).  
107 22 
5 Több releváns szempont szerint rendezi az 
információelemeket, a logikai kapcsolatok pontosak, a 
szempontok szerinti besorolás világos. 
25 5 
Összesen  
 495 100 
 
 
5.5.7. A kivitelezés és a külalak szintjei  
  
Az ábra összképét meghatározza arányos felépítése és szemléletes kivitelezése. Ennek értékeléséhez 
figyelembe vettük a címkézés minőségét, a betűk arányosságát és az ábra követhetőségét. A 
kivitelezést is 1–5-ig értékeltük. Az ábrakészítők legjellemzőbb hibájaként a zsúfoltság és az 
aránytalanság nevezhető meg. A ábra zsúfoltsága leginkább a címkék összetorlódásából és a nyilak 
kuszaságából adódott; ezek miatt nehezen követhetővé vált az ábra. Az aránytalanság abban 
mutatkozott meg, hogy a papír felső negyedére szorítva készítette el az ábráját a tanuló, így a betűk 
kisméretűek voltak, vagy sok esetben olvashatatlanok lettek. 
 Az ábrák többségében viszont nagyfokú törekvés mutatkozott a színvonalas és esztétikus 
kivitelezésre; ennek jele például, ha az ábra fontosabb elemeit vagy a főfogalmakat színessel is 







69. táblázat: A kivitelezés és a külalak szintjeinek számszerű előfordulása és százalékos aránya a 
teljes mintában 
 
A kivitelezés jellemzői                Gyakoriságok 
         db                       % 
 Érté-
kelés 
Az értékelés jellemző jegyei   
Igénytelen kivitelezésű, 
alig követhető ábra 
1 Rendezetlen, széteső, gondatlan, igénytelen 26 5 




3 Rendezett, de nem szabályos 229 46 
4 Rendezett, kisebb hibákkal 107 22 
5 A kritériumoknak mindenben megfelelő 25 5 
Összesen   495 100 
 
Az ábrakészítés vizsgálatainak eredményeiből levonható következtetéseket az alábbiakban 
foglalhatjuk össze.  
Az ábrában a tudásstruktúrák szervezettségét a relevanciában, az információelemek számában 
és rendezésében, az általánosításban-konkretizálásban, a fő- és mellékfogalmak megjelenésében, a 
kapcsolatjelölésben, a jelek és jelölések egyértelműségében, a műveletvégzésben, a kivitelezésben és 
a követhetőségben állapítottuk meg. A szervezettség megfelelőnek mondható az információelemek 
számát, a fő- és mellékfogalmak megjelenését és a kapcsolatjelölést figyelembe véve. Ez azt mutatja, 
hogy a tanulók birtokában vannak a rendszerező képesség elemi komponenseinek és egységfelismerő 
rutinjainak, ezáltal képesek arra, hogy az ábrakészítéshez szükséges információelemeket kellő 
számban kiemeljék és besorolják. Ahhoz, hogy az ábrában valamilyen rendezési elv mutatkozzon, 
már szükség van komplex besoroló készségek megfelelő fejlettségére. A legtöbb tanuló ábrája 
fogalomtérképnek és folyamatábrának felelt meg. A fogalomtérkép volt a legegyszerűbb 
leképeződés, mivel a tanuló egy szempont köré rendezve halmazszerűen besorolta a többi 
információelemet. Ehhez a rendezési elvhez a besorolás és a szelektálás készsége szükséges. A 
folyamatábrához szükség van szortírozásra is ahhoz, hogy egyik információelemből következhessen 
a másik információelem.  
Az eredmények tükrében célszerűnek tartunk párhuzamot vonni Nagy (2003) 
képességfejlődési rendszerre vonatkozó pedagógiai tanulságaival. Megállapítja, hogy a közoktatási 
rendszerben másfél évtizedig tanulóknak csupán egynegyedét illetően eredményes a fogalmi 
rendszerező képesség fejlesztése, egy másik szűk negyedét tekintve pedig nem jár eredménnyel 
(Nagy, 2003: 308. o.). Ezt a megállapítást megerősíti az ábrarendezés, az általánosítás-konkretizálás, 
valamint a műveletvégzés – mint az ábrában a tudásstruktúra szervezettségének összetevői – 
vizsgálatának eredménye. Nagy (2003) felhívta a figyelmet arra is, hogy a pedagógiai gyakorlatban 
szükség lenne például a fogalomképzés és a definiálás készségének szándékolt – tananyagba ágyazott 
– fejlesztésére; ezzel segíthető lenne a fogalmak, tananyagban szereplő információelemek alapos 
feldolgozása, át- és körbejárhatósága (Nagy, 1985). Fontos fejlesztési terület a besorolás (a felosztás 
és a sorképző osztályozás) készségének a fejlesztése, amelyen keresztül a rendszerező képesség 
fejlődik. Mindezek fejlesztése segítheti hozzá a tanulókat a mind magasabb szintű (hierarchia, 
táblázat) ábrák készítéséhez.  
A tanulók ábrái a teljes mintát tekintve változatos képet mutatnak. Az eredményekből 
levonható következtetéseinket illetően ugyan csak óvatosan fogalmazhatunk, de a grafikus 
ábrázolásmódoknak ez a változatossága talán visszavezethető arra, hogy a közoktatásban az elvi 
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alapozás nem kielégítő a grafikus ábrázolás fejlesztésére vonatkozóan. Bár a NAT 
műveltségtartalmaiban (Matematika, Ember és társadalom) megjelenik a grafikus szervezés tanulói 
alkalmazása, azonban a gyakorlati megvalósítása (az ábrakészítés rendszeres fejlesztése, értékelése) 
tapasztalataink szerint a pedagógus elvárásainak függvénye. Mivel nincs közös alapozás, ezért a 
tanulók igen különböző módon értelmezhetik az ábra tartalmát, valamint  kivitelezésük lehetséges 
formáit is. Ugyanakkor tapasztalati szinten, középiskolai tanárok véleménye alapján 
megállapíthatjuk, hogy csak azok a tanulók képesek (a Nagy József értelmezése szerinti) egységben 
gondolkodni, akik az ábrakészítést az órán rendszeresen gyakorolják, vagy ilyen módon is tanulják a 
tananyagot  Az ábrák összbenyomás szerinti megoszlását a 70. táblázat szemlélteti.  
 
70. táblázat:Összbenyomás: az ábra elhelyezése a teljes mintában 
 
Jellemzők Szintek    Gyakoriságok 
  db % 
Elfogadhatatlanok 1 43 9 
Gyengébbek 2 81 16 
Átlagosak 3 242 50 
Jobbak 4 96 19 
Nagyon jók 5 33 7 
Összesen  495 100 
 
 
 5.6. A SOLO taxonómia szerinti szintek és a nyelvi (tartalmi-logikai) jellemzők 
kapcsolata 
 
A SOLO taxonómia kapcsán alkalmazott szintek tartalmi és logikai meghatározottságát figyelembe 
véve indokoltnak látszott a fogalmazások nyelvi jellemzőinek elemzése is. Feltételezni lehetett, hogy 
a tudáselemek szintenként eltérő mennyiségi, illetve minőségi (a tartalmi-logikai árnyaltságban 
megnyilvánuló) jellemzői nyelvi különbségekben is megmutatkoznak. Átfogó nyelvi vizsgálatra 
természetesen nem vállalkozhattunk, csupán egy-egy olyan kérdéskört választottunk ki a mondat- és 
szövegtan területéről, amelyek képet adhatnak az egyes szintek esetleges nyelvi jellegzetességeiről.  
A nyelvi vizsgálat abból a feltételezésből indult ki, hogy a SOLO taxonómia szerinti 
különböző szintű tudásstruktúrákra más-más nyelvi eszközök alkalmazása, illetve előfordulásuk más 
aránya lehet jellemző. Az egyes szintek kritériumait szem előtt tartva mind a mondattan, mind a 
szövegtan területéről a közlés tartalmi és logikai jellemzőinek kimutatására alkalmas vizsgálati 
szempontokat határoztunk meg.  
A mondattan köréből a mondatok szerkezet szerinti feldolgozását végeztük el: az előforduló 
mondatok számán kívül egyrészt az egyszerű és a többszörösen összetett mondatok, másrészt az alá- 
és mellérendelő viszonyok megjelenését adatoltuk. Szövegtani elemzésre a szöveg-összetartozást 
biztosító nyelvi eszközök közül egy grammatikai (névmásítás), valamint egy szemantikai 
(mellérendelő kötőszók) alkalmazásának megfigyelését/vizsgálatát választottuk. Mindkét típus a 
szöveg lineáris összetartását biztosítja; a globális kohéziót kifejezők feltérképezését több ok miatt – a 
fogalmazások viszonylag kis terjedelme, szerkezetük kiforratlansága, műfaji sajátosságok – miatt 
nem tartottuk célravezetőnek (Szikszainé, 1999: 137.; 161. o.). A névmásításnak kitüntetett 
grammatikai szövegszervező funkciója van (Szikszainé, 1999: 140.o.), mivel helyettesítő-utaló 
eszközként a megfogalmazott tartalom grammatikai összefüggését, összetartását teremti meg 
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mondaton belül és mondatok között egyaránt. A névmásítás esetei közül csak a személyes, a mutató, 
a melléknévi névmás alkalmazását, továbbá a névmási határozószók előfordulását vettük számba. A 
tágabb értelemben vett névmásításra (például az általános névmás vagy a sorszámnevek használatára) 
ritka előfordulásuk miatt nem tértünk ki. A szöveg szemantikai összetartásának, azaz (lineáris) 
kohéziójának nyelvi eszközei közül a mellérendelő kötőszók alkalmazását választottuk feldolgozásra. 
A megfogalmazott gondolatok különböző jellegű tartalmi-logikai összefüggéseit tükröző 
mellérendelő kötőszókat illetően szintén nem választottuk szét a mondaton belül, illetve mondatok 
között érvényesülő mellérendelést, egyrészt azért, mert a tartalmi-logikai viszonyt tekintve ezek 
azonosak (a szöveg szintjén a mellérendelő összetett mondat tagmondatai szabad mondatnak 
minősülnek, azaz önállóan értelmezhetők), másrészt a fogalmazások tagolása több esetben 
kiforratlan, azaz a mondathatárok ebben a vonatkozásban (is) esetlegesek. Mivel a mellérendelő 
(tag)mondatok közt érvényesülő tartalmi-logikai viszonyt a kötőszó „csak” explicitté teszi, jelen 
vizsgálat pedig ezen viszonyok meglétének vagy hiányának kimutatására irányul, az adatolás során a 
szemantikai kapcsolatokat vettük számba, akkor is, ha hiányzik a kötőszó; megengedhető ez azért is, 
mert a szövegalkotóra is lehet jellemző a kötőszó kitétele vagy elhagyása (Szikszainé, 1999: 190. o.).     
Az elemzett anyag kiválasztásakor a szempont az volt, hogy a SOLO taxonómia szerinti 
szintek ugyanolyan arányban legyenek jelen, mint a teljes anyagban. Ezen túl véletlenszerűen 
kerültek be a fogalmazások a nyelvi vizsgálatba.  
A vizsgálat az adatok kvantitatív feldolgozására irányult. A jelenlegi kutatási keretek  között a 
vizsgált nyelvi jellemzők számbavétele formai alapon történt, azaz pusztán a nyelvi eszközök, illetve 
a tartalmi viszonyok megjelenésének tényét vettük figyelembe. Ez a mondatokra irányulóan azt 
jelenti, hogy a fogalmazó által megvalósított tagolást vettük alapul, azaz olyan mondatszerkezetet 
számoltunk, amilyet a fogalmazó alkalmazott, akkor is, ha az grammatikai/logikai szempontból 
kifogásolhatónak vagy egyértelműen helytelennek minősíthető. A szövegtani eszközökre 
vonatkozóan pedig az a következménye, hogy nem értékeltük a nyelvi eszközök és a közlés 
tartalmának összefüggését, tehát nem adekvát vagy nem logikus megfogalmazás esetén is figyelembe 
vettük a megjelent nyelvi eszközt/viszonyt.  
 Az adatok értékelésével, a következtetések megfogalmazásával kapcsolatban állandóan szem 
előtt kell tartanunk, hogy azok a teljes anyag tíz százalékának (összesen 50 tanulói fogalmazás) 
feldolgozásán alapulnak (71. táblázat). 
 

















Struktúra nélküli (1 db)  5 3 0 2 0 
Egystruktúrás (8 db) 72 27 21 41 35 
Többstruktúrás (23 db) 222 94 54 137 100 
Relációs (13 db) 182 79 45 91 72 
Kiterjesztett tartalmú (5 db) 105 34 27 43 46 








72. táblázat: A mondatok és a szerkezet szerinti mondattípusok átlagos száma szintenként 
 
                                       SOLO 
szint 
(db) 









  Átlag Szórás Átlag Szórás Átlag Szórás Átlag Szórás Átlag Szórás 
Struktúra nélküli  1 5 - 3 - 0 - 2 - 0 - 
Egystruktúrás  8 9 1,56 3,4 15,8 2,6 4,3 5,1    3,4 4,4   9,3 
Többstruktúrás  23     9,6 1,45 4,1    7,8 2,3 5,4 5,9 16,5 4,3 17,5 
Relációs 13 14 1,78 6 8,3 3,5 6,7 7  17,6 5,5    7,8 
Kiterjesztett tartalmú  5 21 1,83 6,8 16,7 5,4 7,8 8,6 17,4 9,2    8,3 
 
Mind a mondatok, mind a szerkezettípusok átlagos száma valamelyest emelkedik a magasabb 
szintek felé haladva (72. táblázat). Arra következtethetünk, hogy az átfogóbb vagy árnyaltabb 
mondanivaló nemcsak több mondatot igényel, hanem mind grammatikailag, mind szemantikailag 
(tartalmi-logikai összefüggések) kifejezettebb/strukturáltabb szintaktikai formákat is. Ugyanakkor az 
is nyilvánvalóvá vált a fogalmazások áttekintése után, hogy a mondanivaló mondatokra tagolása nem 
mindig mutat kellő tudatosságot: a többszörösen összetett mondatok például nem ritkán túlságosan 
sokféle tartalmat és kapcsolatot foglalnak magukban, azaz a fogalmazó a gondolatai áradását nem 
mindig tudta célszerű egységekre bontani; ugyanígy arra is van példa, hogy a mondanivaló 
széttöredezik elemi egységekre, azaz indokolatlan az egyszerű mondatok alkalmazása.   
Az alá- és mellérendelő kapcsolatok egymáshoz viszonyított arányát szintenként áttekintve 
(az egystruktúrás szintet kivéve) minimális, semmiképpen sem szignifikáns eltolódás figyelhető meg 
a mellérendelő viszonyok javára a magasabb szinteken. Ez magyarázható is a szintekhez kapcsolt 
kritériumokat felidézve, hiszen a 4. (relációs) és az 5. (kiterjesztett tartalom) szint feltételezi a 
tudáselemek legerőteljesebb tartalmi-logikai összekapcsolását. 
Említést érdemel még az egyes szerkezettípusok szintenkénti előfordulásának szóródása: a 
többstruktúrás szintről mondható el, hogy valamennyi szerkezettípus hiányára van példa a 
szövegekben; a struktúra nélküli fogalmazásban nincs többszörösen összetett mondat, valamint 
mellérendelő viszony; a kiterjesztett tartalmú írások között pedig van olyan, amelyben nem fordul elő 
egyszerű mondat (73. táblázat) 
 

















Struktúra nélküli   5 60 0 40 0 
Egystruktúrás  72 37 29 57 49 
Többstruktúrás  222 42 24 62 45 
Relációs 182 43 25 50 40 
Kiterjesztett tartalmú  105 32 26 41 44 
 
Valamennyi szinten a többszörösen összetett mondatok aránya a legkisebb, növekvő sorrendet 
követve jellemzően az egyszerű mondatok szerepelnek a második helyen. Kivétel a relációs szint, 
amelyen az egyszerű mondatok aránya nagyobb, mint a mellérendelő viszonyoké; ez is alátámasztja, 
hogy a megfogalmazott tartalom magas színvonala és a mondatszerkezeti típusok között nem 
feltétlenül áll fenn közvetlen kapcsolat; ezen túlmenően arra is gondolnunk kell, hogy az egyszerű 
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mondatok egyfajta stílusértéket is hordoznak, éppen a legigényesebb fogalmazók körében ez is állhat 
alkalmazásuk hátterében. A további típusokat tekintve elmondható, hogy bármely szinten az alá-, 
illetve mellérendelő viszonyt tartalmazó kapcsolatok fordulnak elő a legnagyobb arányban, ezen 
belül pedig – a kiterjesztett tartalmú szint kivételével – az alárendelő viszonyok jelenléte gyakoribb. 
Ez egyenesen következik az alárendelés nyelvi funkciójából: az egymással összefüggő tartalmak 
jellemzően nem elemi mondatokként, hanem grammatikailag összekapcsolódva fogalmazódnak meg; 
az alárendelő viszony tehát bizonyos szintű anyanyelvi kifejezőképesség, valamint valóság- vagy 
témaismeret birtokában alapvető grammatikai kerete a szövegalkotásnak. A mellérendelő viszonyok 
előfordulása szintén nagyarányúnak mondható; ennek nyilvánvaló oka a fogalmazások céljában és 
ezzel összefüggésben a szövegtípus jellegzetességeiben ragadható meg. A szövegek összehasonlító 
elemzése, mondanivalójuk továbbgondolása értelemszerűen megkívánja tartalmi-logikai 
kapcsolataik: a közös, illetve ellentétes mozzanatok, az ok-okozati összefüggések megállapítását; 
ezek nyelvi kifejezése pedig a mellérendelés megfelelő típusainak alkalmazásával valósulhat meg.   
 
























Struktúra nélküli   5 0 0 0 0 0 0 
Egystruktúrás  72 26 14 20 4 4 6 
Többstruktúrás  222 73 36 40 3 22 16 
Relációs 182 63 28 31 1 8 14 
Kiterjesztett tartalmú  105 40 15 28 1 7 11 
 














Átlag Szórás Átlag Szórás Átlag Szórás Átlag Szórás Átlag Szórás Átlag Szórás 
  Struktúra nélküli   
0 - 0 - 0 - 0 - 0 - - 0 
  Egy- 
struktúrás  
4,78 3,1 1,5 19 4,2 2,8 1,1 5,0 1,2 2,3 1,8 8,3 
Több- 
struktúrás  
4,82 3,3 1,3 16 1,4 5,0 0,8 1,0 1,2 1,0 1,0 8,0 
Relációs 4,81 3,5 1,3 16 1,2 17 1,2 1,0 2,0 5,0 1,0 8,0 
Kiterjesz- 
tett tartalmú  
5,6 
 
3,9 1,7 14 5,4 3,5 0,0 0,0 3,0 1,0 0,6 14 
 
A névmásítás és a mellérendelés fajtáinak mondatonkénti előfordulását áttekintve csak 
minimális eltérések látszanak a különböző szintek között. A struktúra nélküli fogalmazásokra 
vonatkozóan nem meglepő a kapcsolóelemek hiánya, mivel ezekben a mondatok közti grammatikai 
és szemantikai kapcsolat meglehetősen laza (74. táblázat). Megjegyzésre érdemes, hogy a 
kapcsolóelemek alkalmazásának összesített legmagasabb átlaga éppen az egystruktúrás szinten 
mutatkozik, azaz viszonylag egyszerű tartalmak kifejezése is együtt járhat változatos kapcsolóelem-
használattal. Emellett a legmagasabb szintű szövegek a névmásítás, illetve a magyarázó viszony 
megjelenítésében járnak élen, s az összesített eredményt nézve ezeken a szinteken is nagyarányú a 
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kapcsolóelemek előfordulása (75. táblázat). Tendenciaszerűnek mondható eltérésről csak igen 
óvatosan beszélhetünk, azért is, mert állandóan gondolnunk kell az eredményeknek a minta 
összetételéből adódó véletlenszerű alakulására.  
A feldolgozott anyag alapján két összefüggés állapítható meg: egyfelől a névmásítás aránya 
látszik a szintek emelkedésével párhuzamosan növekedni, az egystruktúrás szint adatai azonban 
ennek ellentmondanak (bár ez is adódhat véletlenszerűen), másfelől a kapcsolatos és ellentétes (talán 
még a választó) – azaz az egyszerűbb tartalmi kapcsolatokat kifejező – viszony aránya mutat 
csökkenést a szintek emelkedésével, bár az ellentétes viszony a kiterjesztett tartalmú szövegekben 
gyakorinak mondható.  
A kapcsolóelem-típusok szóródását áttekintve feltűnő, hogy bármely szintű szöveg 
létrejöhetett úgy, hogy egy vagy több típus nem jelenik meg benne (76. táblázat). Megjegyzésre 
érdemes azonban, hogy a kiterjesztett tartalmú fogalmazásokban a legváltozatosabb  a 
kapcsolóelemek alkalmazása, ez arra utal, hogy ezen szövegekben a legerősebb a konnexitás és a 
kohézió (a grammatikai és a szemantikai összetartás).   
 



























Struktúra nélküli   0 0 0 0 0 0 100 
Egystruktúrás  36 18    28 6 5 7 100 
Többstruktúrás  31 19 21 2 22 5 100 
Relációs 43 19 21 1 6 10 100 
Kiterjesztett tartalmú  39 15 27 1 7 11 100 
 
A kötőszókon belül minden szinten az ellentétes kötőszók szerepelnek legnagyobb arányban, 
az összehasonlító elemzés velejárójaként. A második leggyakoribb kötőszófajta a kapcsolatos, ez 
szintén érthető, hiszen a tartalmak közti legáltalánosabb, ezért leggyakoribb viszony jelölésére 
szolgál.  Ezeket követően a többstruktúrás szintet kivéve mindenütt a magyarázó kötőszók fordulnak 
elő elég jelentős lemaradással: fele-harmadannyi az előzőkhöz képest az arányuk. A következtető 
szerepű kötőszók aránya szintén körülbelül a felét teszi ki a magyarázókénak (leszámítva a 
többstruktúrás szintet, amelyen e két típus éppen ellentétes arányt mutat). A választó szerepű 
kötőszók fordulnak elő valamennyi szinten a legritkábban, illetve az egystruktúrás szinten egyenlő 
arányban a következtetőkkel. A szövegek összehasonlító-elemző tartalmát figyelembe véve a 
magyarázó és következtető viszonyok szignifikánsabb megjelenésére lehetett számítani.  
 A névmásítás és a kötőszó-előfordulás arányait összevetve megállapítható, hogy az 
egystruktúrás szinten egyértelmű a névmásítás jóval kisebb alkalmazása, azaz a szövegek 
grammatikai összetartása gyengébb a többi szinthez viszonyítva. A legkiegyenlítettebb a grammatikai 
és szemantikai összetartás a relációs szintű fogalmazásokban, ezt követően szinte azonos képet 
mutatnak a többstruktúrás szintűek és a kiterjesztett tartalmúak, melyekben az arányok valamelyest 
eltávolodtak egymástól.  
A szövegösszetartó nyelvi eszközök kutatása igen jelentős területe a nyelvtudománynak, jelen 
kutatás szempontjából elsődlegesen azért érdemel kitüntetett figyelmet, mert közvetlen kapcsolatban 




Az eredmények alapján azonban az állapítható meg, hogy szövegek mondat- és szövegtani 
jellemzői, valamint a bennük megjelenő tudáselemek mennyisége, illetve strukturáltsága között nem 
mutatkozik bizonyítható összefüggés. Ennek magyarázatára, lehetséges okaira az adatok feldolgozása 
során már kitértünk. Ezen okok jellegéből adódóan valószínűsíthető, hogy hasonló tanulságokkal 






6. A TUDÁS SZERVEZETTSÉGÉT BEFOLYÁSOLÓ TÉNYEZŐK 
 
6.1. A feladatok sorrendje 
 
A vizsgálatban a tanulás hatását kerestük: feltételeztük, hogy az elsőként megoldott feladat 
kedvezően befolyásolja a másodikként megoldott feladat színvonalát.  
Ezzel indokoljuk, hogy a feladatlapokat a tanulók kétféle sorrendben oldották meg: a teljes 
minta fele elsőként az ábrakészítési feladatot végezte el, és másodikként írta meg a fogalmazást, a 
másik fele pedig fordítva, elsőként a fogalmazást alkotta meg, majd az ábrakészítési feladatot oldotta 
meg. Ennek a feladatszervezésnek az volt a célja, hogy megvizsgáljuk, mutatkozhat-e különbség az 
ábrakészítés és a fogalmazás minőségében, hogyha más sorrendben készítik el a tanulók ezeket a 
feladatokat. A megértéssel és a tudás alkalmazhatóságával foglalkozó hazai kutatások (Korom, 
1997;1998; Nagyné,1999) is alátámasztják azt a pedagógiai meggyőződést, hogyha adott témában a 
tanulók tesztfeladatot oldanak meg, akkor ugyanezen téma újra felidézése más feladathelyzetben 
eredményesebb lesz, ugyanis a tesztfeladatok megoldása indirekt módon elősegíti az adott téma 
tanulását. A vizsgálatunkban azonban a tanulóknak egy, a közoktatásban jól bevált és gyakran 
alkalmazott fogalmazásfeladatot, és egy kevésbé begyakorolt feladatot, az ábrakészítést kellett  
megoldaniuk. Az ábrakészítés szokatlan feladat a tanulók körében, mivel elég ritkán alkalmazzák a 
tanárok az iskolai tanulmányok során; ugyanakkor a tanulók tankönyveikben sokféleképpen 
találkozhatnak ábrákkal, amelyeket értelmezniük kell.  
A fentiek ismeretében kiindulásunk az a feltételezés volt, hogy ha a tanulók elsőként 
fogalmazást írnak és másodikként ábrát készítenek, akkor az ábrakészítési feladatban nyújtott 
teljesítményük nem lesz jobb, nem fogja megerősíteni a korábban megírt fogalmazás. Mivel az 
ábrakészítés nem begyakorolt feladat, a szokatlansága miatt elég nehezen oldják majd meg, 
Ezért a megoldás színvonalában nem lesz különbség a feladatok sorrendjének függvényében. 
Először a fogalmazások változóiban fellelhető különbségeket, majd ezután az ábrákban kimutatható 
különbségeket elemezzük a sorrendiséget figyelembe véve.  
 
 A fogalmazásfeladatban nyújtott teljesítmények közti különbségek változónként  
 
A fogalmazásokban elért teljesítményeket tekintve valamennyi változó esetében szignifikáns a 
különbség (a t-próbák értékei sorrendben: SOLO taxonómia: 7,425; a téma megértése: 6,201; a 
jelentéstartalmak sűrítettsége: 5,457; új tudáselemek megjelenése: 6,049; szerkezet: 5,803; a 
fogalmazás helye a teljes mintában: 4,7000; az íráskép rendezettsége: 7,707). Szembetűnően jobban 
teljesítettek az elsőként fogalmazók, másodikként ábrakészítők a  fogalmazások változónkénti 
átlagait tekintve. Az eredmények azt igazolják, hogy az ábrakészítési feladat korábbi megoldása nem 
segítette hozzá a tanulókat a jobb fogalmazásteljesítményhez (77. táblázat).  
Az elsőként fogalmazók jobb teljesítménye minden változót tekintve azzal magyarázható, hogy 
a fogalmazások elkészítése gyakori feladat a közoktatásban, ezért könnyebben kivitelezhető a tanulók 
számára a jól begyakorolt, tanult fogalmazástechnikai műveletek alkalmazásával. A feladat 
szövegeihez tartozó információelemek megjelenítése önállóan alkotott szövegben biztosan, megfelelő 
színvonalon megvalósítható és elvárható is. Az ábrakészítési feladat megoldásához másfajta 
információgyűjtés és feldolgozás szükséges, amely a rendszerezés és az absztrahálás képességét 
igényli, valamint biztos lényegkiemelést. Bár nem bizonyítható, de eléggé valószínű, további 
magyarázata is lehetséges az elsőként fogalmazást írók jobb fogalmazásteljesítményének, ez pedig a 
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feladatvégzés pszichés tényezője; iskolai tanulási környezetről lévén szó, ennek figyelembe vételét 
indokoltnak látjuk. A fogalmazást elsőként megírók körében a motiváció is kedvezően 
befolyásolhatta a teljesítményt, ugyanis ők még erősebben koncentráltak a feladatukra. Az elsőként 
ábrakészítők esetében, mivel az ábrakészítési feladatban is ugyanazok a szövegek szerepeltek, mint a 
fogalmazásfeladatban, a már ismert szöveg nem lelkesítette a tanulókat színvonalas(abb) fogalmazás 
megírására, nem inspirálta őket a feladat. (Néhány tanuló a feladatlapjában személyes véleményként 
meg is fogalmazta, hogy a témát már korábban kidolgozta, és már nem tartja indokoltnak a feladatot 
elvégezni.) 
 
77. táblázat: A fogalmazásfeladatban nyújtott teljesítmények közti különbségek szignifikanciaszintje 
 
 
Az ábrakészítésben nyújtott teljesítmények közti különbségek változónként 
 
Az ábrakészítésben elért eredmények felől nézve, a feladatokat más sorrendben megoldó csoportok 
átlagai csupán két változót illetően térnek el szignifikánsan: az információelemek megjelenítésében 
és a műveletvégzésben. Az információelemek megjelenítésében az elsőként ábrát készítők és 
másodikként fogalmazást írók teljesítettek jobban. Az információelemek megjelenítésében mutatkozó 
szignifikáns különbség (t= -2,186, p=0,029) indokolható azzal, hogy mivel az ábrakészítés a 
rendszerezés műveletének alkalmazását igényli, ezért az ábrához az információelemeket kellett 
elsősorban kiemelni a feladatok szövegeiből, ez pedig nem jelentett nehézséget a tanulók számára. 
Tapasztalható az is az eredmények tükrében, hogy a fogalmazás elsőkénti megírása azonban nem 
erősítette a megfelelő információelemek megjelenítését a tanulók ábráiban. A műveletvégzésben az 
elsőként fogalmazók és másodikként ábrát készítők teljesítettek jobban átlagban, szignifikáns 
különbség mutatkozott (t= 2,200, p= 0,028) a két csoport között (78. táblázat). A különbséget az 
írásbeli szövegalkotás kognitív folyamatainak működésével magyarázhatjuk: az írásbeli 
szövegalkotáshoz magas szintű kognitív folyamatok (Kellogg, 2008) működése szükséges (például a 
gondolatok előhívása, azok formálása, visszakeresése), amelyek a szöveg formálódásában játszanak 
szerepet. Ezekhez hasonló kognitív folyamatok szükségesek az ábrakészítésben (Paivio, 1991; 
Változó Sorrend Átlag Szórás Szignifikanciavizsgálat 
t p 
SOLO taxonómia 1. fogalmazók – 2. ábrakészítők 
1.ábrakészítők – 2. fogalmazók 
  3,52  0,90 
7,425 0,000 
  3,05  0,80 
  A téma megértése 1. fogalmazók – 2. ábrakészítők 




  A jelentéstartalmak 
sűrítettsége 
1. fogalmazók – 2. ábrakészítők 




  Új tudáselemek megjelenése 1. fogalmazók – 2. ábrakészítők 




A fogalmazás szerkezeti 
felépítése 
1. fogalmazók – 2. ábrakészítők 




A fogalmazás elhelyezése a 
teljes mintában 
1. fogalmazók – 2. ábrakészítők 
1.ábrakészítők – 2. fogalmazók 
3,44 0,92 
 4,700 0,000 
3,05 0,82 
Az íráskép rendezettsége 1. fogalmazók – 2. ábrakészítők 





    1. fogalmazók – 2. ábrakészítők: N=253;  1. ábrakészítők – 2. fogalmazók: N=242  
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Barsalou, 1999) a műveletek létrehozásához is, például a feladat szövegeiben jelenlévő 
információelemek közötti kapcsolatok létesítéséhez, az alá-fölérendelések megjelenítéséhez. Miután 
az említett kognitív folyamatok segítségével már létrehozták a tanulók a szövegüket, az 
ábrakészítéshez – szintén a kognitív folyamatokat működtetve – már könnyebben elő tudják hívni az 
ábrához tartozó műveleteket: a kapcsolat-megjelenítést vizuális jelekkel az információelemek között, 
valamint ezek működtetését. Az ábrakészítéshez tartozó változók közül a műveletvégzés minőségét, 
kidolgozottabb megjelenítését a fogalmazás elsőkénti megírása segítette.  
 
78. táblázat: Az ábrakészítésben nyújtott teljesítmények közti különbségek szignifikanciaszintje 
 
 
1. fogalmazók – 2. ábrakészítők: N=253;  1. ábrakészítők – 2. fogalmazók: N=242 
 
Összességében tehát az elsőként fogalmazást írók nem értek el jobb teljesítményt az ábrakészítésben, 
ennek okaként valószínűsíthető, hogy a probléma ismerete, átgondolása, szöveges megfogalmazása 
alig vagy nem járult hozzá az ábrák magasabb színvonalú elkészítéséhez.  
 
6.2. A képzési irány szerinti különbségek 
 
A NAT-ban rögzített elsajátítandó kompetenciákból kiindulva a feltételezésünk az volt, hogy a 
képzési irány – humán vagy természettudományi tagozat – nem befolyásolja a tanulók teljesítményét 
a tudásstruktúrák alakulását tekintve sem az írott szövegükben (fogalmazásukban), sem az 
ábrakészítésükben. Vizsgálati anyagunkban ennek bizonyítására t-próbákat végeztünk, mégpedig 
úgy, hogy a teljes mintából humán és természettudományi tagozatos almintákat képeztünk, majd 
összevetettük a fogalmazásfeladatban és az ábrakészítési feladatban nyújtott teljesítményt. A 
különbségeket a fogalmazás és az ábrakészítés tudásszervezettséget mutató változóit figyelembe véve 
vizsgáltuk meg.  
Változó Sorrend Átlag Szórás Szignifikanciavizsgálat 
t p 
 A feladat megértése 1. fogalmazók – 2. ábrakészítők 
1.ábrakészítők – 2. fogalmazók 
  3,22 1,27 
1,616 0,127 
  3,24  1,28 
 Az információelemek 
 megjelenése 
1. fogalmazók – 2. ábrakészítők 




 Általánosítás-konkretizálás 1. fogalmazók – 2. ábrakészítők 




 Műveletvégzés 1. fogalmazók – 2. ábrakészítők 




 Kapcsolatjelölés 1. fogalmazók – 2. ábrakészítők 




 A jelek egyértelműsége 
 
1. fogalmazók – 2. ábrakészítők 




 Áttekinthetőség 1. fogalmazók – 2. ábrakészítők 




 Az ábra elhelyezése a teljes 
mintában 
1. fogalmazók – 2. ábrakészítők 






 A fogalmazásfeladat eredményeit tekintve a két csoport átlaga szintén csak egy változóban, az 
új tudásháló/új tudáselemek megjelenítésében (t =-2,064, p = 0,040) különbözik. Ennek az eltérésnek 
a hátterében a tudástranszfer állhat, vagyis a természettudományi tagozatosok valamelyest jobban 
tudják a tantárgyi tudásukat, tudáselemeiket más feladathelyzetben, jelen esetben a fogalmazásban 
megjeleníteni. A teljes minta alacsony átlagteljesítménye azt mutatja, hogy ez nehéz feladat még 
tizenegyedik osztályban, ami azzal függhet össze, hogy a tantárgyak között a tanuló számára alig van 
átjárás; az iskolai tanulás folyamatában nagyobb figyelmet kellene fordítani a diákok felkészítésére 
annak érdekében, hogy más helyzetekben is képesek legyenek megjeleníteni a tantárgybeli tudásukat. 
Azonos eredményt ért el a két tagozat (átlag: 3,3) a SOLO taxonómián és a fogalmazás szerkezeti 
felépítésében: a SOLO taxonómián átlagban a többstruktúrás szinten teljesítettek, vagyis képesek az 
információelemeket definiálni, leírni vagy felsorolni; a szerkezeti felépítést illetően 
képesek/törekednek a szövegük tagolására, a bevezetés, befejezés érdemi alkalmazására, valamint a 
gondolategységek koherenciájának megvalósítására. Feltűnően alacsony a jelentéstartalmak 
sűrítettsége szerinti átlag (humán tagozat: 2,5, természettudományi tagozat: 2,6), aminek hátterében 
legnagyobb valószínűséggel ismét az iskolai-tanulási tényezőket nevezhetjük meg: a diákok kevés 
gyakorlatot szereznek a jelentésátvitel alkalmazására különböző kommunikációs helyzetekben. 
Valamennyi változó esetében kicsi a szórás, ezért a fogalmazás tudásszervezettségére vonatkozóan 
nem rajzolódnak ki trendek. (79. táblázat).  
 
79. táblázat: A képzési irány (tagozat) szerinti különbségek szignifikanciája a fogalmazásban 
változónként 
 
  Humán tagozatosok: N= 267, természettudományi tagozatosok: 258 
 
Az ábrakészítési feladatban az eredmények alapján látszik, hogy a két alminta átlaga csak egy 
változóban, a jelek egyértelműségében különbözik szignifikánsan (t = -2,415, p = 0,016). Ettől 
eltekintve a humán és természettudományi tagozatos gimnazisták az ábrakészítésben közel azonos 
szinten teljesítettek a tudásszervezettséget mutató változókat figyelembe véve; változónként kicsi a 
szórás, tehát tendenciaszerűség nem állapítható meg. A jelek egyértelműségében mutatkozó 
különbség sem számottevő, és a szórás mindkét tagozaton kicsi, sőt közel azonos értéket mutat. 
Éppen ezért csak óvatos feltételezéseket fogalmazhatunk meg ezen értékek magyarázatára 










  t p 
SOLO taxonómia Humán  3,36 0,85 
  -0,239 0,811 
Természettudományi 3,33 0,95 
A téma megértése Humán  3,61 0,85 
  0,162 0,872 
Természettudományi  3,62 0,89 
A jelentéstartalmak sűrítettsége Humán  2,54 0,88 
  -0,300 0,764 
Természettudományi  2,63 0,90 
Új tudáselemek megjelenése Humán  2,34 0,83 
  -2,064 0,040 
Természettudományi  2,45 0,90 
A fogalmazás szerkezeti felépítése Humán tagozatosok 3,33 0,88 
  0,950 0,343 
Természettudományi  3,36 1,01 
A fogalmazás elhelyezése a teljes    
mintában 
Humán 3,24 0,83 
  0,969 0,333 
Természettudományi  3,16 0,94 
Az íráskép rendezettsége Humán  3,63 0,80 
  1,540  
Természettudományi  3,53 0,85 
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biológiából több ábra jellegű feladattal találkoznak, amelyeket értelmezniük kell, és az ábrák 
különböző jelöléseit (jeleket, nyilakat, összekötő vonalakat) pontosan kell használniuk (80. táblázat). 
Az eredményeket áttekintve szembetűnő, hogy a humán és a természettudományi tagozatosok átlagai 
minden egyes változó szerint közepes vagy inkább annál alacsonyabb értéket mutatnak. Ennek oka a 
fent kifejtett iskolai-tanulási tényezőkben keresendő. Ezen kívül – mint korábban kitértünk rá – bár a 
NAT-ban több tantárgy műveltségtartalmaiban szerepel a grafikus ábrázolás mint tudásszervező, de 
inkább csak utalásszerűen, erre vonatkozóan pontos vagy részletes elvárásokat tantárgyspecifikus 
követelményeket nem fogalmaz meg; a grafikus ábrázolás tanulásban betöltött helye így marginális 
marad.  
 
80. táblázat: A képzési irány (tagozat) szerinti különbségek szignifikanciaszintje az ábrakészítésben 
változónként  
 
  Humán tagozatosok: N= 267, természettudományi tagozatosok: 258 
 
A humán és a természettudományi tagozatosokat további almintákra bontottuk, mert arra is 
kíváncsiak voltunk, hogy kimutatható-e különbség a képzési irány tekintetében, ha csak a legjobban 
teljesítőket vesszük figyelembe. Az ábrakészítésben és a fogalmazásban jól teljesítő humán és 
természettudományi tagozatosok átlagait vettük figyelembe, mégpedig azokét, akiknek az átlaga az 
ábrakészítés összes változóját figyelembe véve legalább 3,91, a fogalmazásfeladatban pedig a 
fogalmazás összes változóját figyelembe véve legalább 4,0 volt. Az alminta összetétele a következő 
volt: jól teljesítő humán tagozatos 51 tanuló, természettudományi tagozatos 53 tanuló.  
A jól teljesítő humán és természettudományi tagozatosok fogalmazásfeladatban nyújtott 
teljesítménye között sem volt kimutatható szignifikáns különbség egyetlen változó esetében sem (81. 
táblázat). A változónként elért teljesítmények átlagait figyelembe véve egyenletesek és 
kiegyensúlyozottak az eredmények, amelyek igazolhatják feltevésünket, hogy nincs különbség a 
humán és a természettudományi tagozatosok tudásstruktúrájában a fogalmazásuk eredményét 










    t p 
A feladat megértése Humán  
Természettudományi  
3,45 0,96 







  1,796 0,073 
3,15 1,17 
Általánosítás – konkretizálás Humán 
Természettudomány  
3,12 0,96 










  -1206 0,228 
3,44 1,02 
A jelek egyértelműsége Humán 
Természettudományi  
2,65 0,80 





  -0,725 0,469 
3,02 1,08 









kicsivel jobban, de mivel tizedekkel mutatkozik a jobb eredmény, ezért ez a véletlennek is 
tulajdonítható.  
 
81. táblázat: A képzési irány (tagozat) szerinti különbségek szignifikanciaszintje a fogalmazásban  
változónként a jól teljesítők viszonylatában 
 
Humán tagozatosok: N=51, természettudomány tagozatosok: N=53 
 
Az ábrakészítésre vonatkozóan az eredmények azt mutatják, hogy nincs szignifikáns 
különbség a jól teljesítő humán és a jól teljesítő természettudományi tagozatosok ábrakészítési 
teljesítménye között egyetlen változóban sem, ezen belül több változóban átlagban ugyanúgy 
teljesítettek (82. táblázat). Meggyőző eredményeink nincsenek ugyan, viszont körülrajzolhatók a 
tudásszervezettség azon jellemzői, amelyek szerint viszonylag gyengébb teljesítményt mutatnak 
mind a humán és természettudományi tagozatosok egészét, mind a jól teljesítők mintáit figyelembe 
véve. Talán feltételezhetjük is, hogy a tizenegyedikes gimnazisták számára az ábrakészítésben 
nehéznek bizonyul a műveletvégzés, azaz a jelek működtetése (például valahonnan valahová 
eljuttatni az ábrában a következtetést a jeleken/jelöléseken keresztül).  
A jól teljesítő ábrakészítőknél a tanár hatását lehet megemlíteni mint befolyásoló tényezőt, 






















    t p 
 SOLO taxonómia Humán  4,61 0,49 
  0,416 0,679 
Természettudományi  4,52 0,50 
 A téma megértése Humán 4,73 0,42 
  0,888 0,378 
Természettudományi  4,62 0,47 
 A jelentéstartalmak sűrítettsége Humán 4,45 0,50 
  0,034 0,973 
Természettudományi  4,46 0,50 
 Új tudáselemek megjelenése Humán 4,24 0,55 
  -0,225 0,822 
  Természettudományi  4,23 0,51 
 A fogalmazás szerkezeti felépítése Humán 4,24 0,42 
  0,041 0,967 
Természettudományi  4,23 0,41 
A fogalmazás elhelyezése a teljes 
mintában 
Humán  4,51 0,50 
  0,272 0,787 Természettudományi  4,54 0,50 
 Az íráskép rendezettsége Humán  4,04 0,20 
  0,534 0,596 




82. táblázat: A képzési irány (tagozat) szerinti különbségek szignifikanciaszintje az ábrakészítésben 
változónként a jól teljesítők viszonylatában  
 
 
Humán tagozatosok: N=51, természettudomány tagozatosok: N=53 
 
Összességében az eredmények tanúsága szerint a képzési irány nem befolyásolja a 
tizenegyedikes gimnazisták teljesítményét tudásstruktúrájuk szervezettségét illetően egyik változó 
szerint sem. Ha a NAT műveltségterületeit és fejlesztendő kompetenciáit vesszük figyelembe, akkor 
vannak olyan általános elvárások, a 9—12. osztályhoz rendelve, amelyeket minden gimnazistának 
teljesítenie kell. Természetesen ez azokat a kompetenciákat tartalmazza, amelyek általában az iskolai 
műveltségre vonatkoznak, nem pedig az egyes humán vagy természettudományi tagozatokra 
érvényes tantárgyi/tananyagbeli specialitásokra.  
 A bemutatott eredmények természetesen csak a jelen kutatás mintájából (többségében 
budapesti gimnáziumok, valamint két esetben vidéki gimnáziumok humán és természettudományi 
tagozatos tanulói) adódnak, nem zárhatjuk ki, hogy a minta kiterjesztésével változatosabb képet 
kapnánk a fogalmazás és az ábra tudásszervezettségét illetően.  
 
6.3. A kérdőíves vizsgálat eredményei: az iskolai-tanulási tényezők és a 
tudásstruktúrák alakulása közötti összefüggések 
 
Ebben a részben a kérdőíves vizsgálat eredményeit ismertetjük: először a kérdőív eredményeit 
mutatjuk be, majd ezt követően a fogalmazások és az iskolai-tanulási tényezők, valamint az ábrák és 
az iskolai-tanulási tényezők közötti összefüggéseket tárgyaljuk. A kérdőív a 11. mellékletben 













    t p 
A feladat megértése Humán  4,33 0,60 
  0,158 0,875 
Természettudományi  4,35 0,47 
Az információelemek 
megjelenése 
Humán  4,24 0,45 
  0,234 0,765 
Természettudományi  4,35 0,47 
Általánosítás- 
konkretizálás 
Humán 3,91 0,29 
  0,170 0,866 
Természettudományi  3,92 0,31 
Műveletvégzés Humán 4,15 0,50 
  -0,071 0,944 
Természettudományi  4,13 0,46 
Kapcsolatjelölés Humán 4,81 0,45 
  0,238 0,765 
Természettudományi  4,82 0,47 
A jelek egyértelműsége Humán 4,61 0,50 
  0,077 0,063 
Természettudományi  4,64 0,50 
Áttekinthetőség Humán  4,42 0,50 
  0,432 0,076 
Természettudományi  4,51 0,54 









A kérdőív eredményei 
 
Az elméleti alapvetések figyelembevételével összeállítottuk azokat a tényezőket, amelyek hatással 
lehetnek a fogalmazás és az ábrakészítés eredményeire. Az empirikus vizsgálatok bemutatásakor 
részleteztük azt a – 42 itemből álló, zárt kérdéseket tartalmazó – kérdőívet, amelyet a tanulóknak a 
feladataik elvégzése után ki kellett tölteniük, és amelynek kérdései többek között a feladatok 
szövegeinek (információelemek) felhasználására, a tanulói tudás felhasználására (tanulásra), az 
iskolai és otthoni jegyzet- és vázlatkészítés, valamint a grafikus tudásszervezők (összességében 
tanulói és iskolai segédeszközök) használatára irányultak. A tanulók feladata az volt, hogy ötfokú 
skálán ítéljék meg ezen tényezők hatásait, felhasználásuk mértékét a feladatok megoldásában. A 
kérdőív feldolgozásának eredményeit az előbb felsorolt sorrendben tárgyaljuk.  
 
 
Az információelemek és a tanulói tudás felhasználása a fogalmazásban  
 
A tanulók saját megítélésük szerint a feladat szövegeiből a fogalmazásukhoz a feladat szövegeiből az 
összefüggéseket használták fel segítségképpen, és csak a feladat szövegeit és az iskolai tudásukat 
használták fel. Az eredmények azt mutatják, hogy a tanulói tudás felhasználására csak közepes 
mértékben volt szükségük (83. táblázat). Ugyancsak hasonló eredmény mutatkozik az ábrakészítési 
feladatra vonatkozóan (84. táblázat).  
 
83. táblázat: A feladatok szövegeiben szereplő információelemek felhasználása a fogalmazásokban  
 
A fogalmazásban felhasznált információelemek és a tanulói tudás mint segítség felhasználása Átlag  Szórás 
Adatok felhasználása  2,78 1,15 
Leírások felhasználása 2,83 1,03 
Összefüggések felhasználása 3,15 1,17 
Iskolai tudás 3,10 1,14 
Iskolán kívüli tudás 2,99 1,13 
Csak a feladat szövegei  3,20 1,17 
 
A 83. táblázat alapján az látható, hogy a tanulók megítélése szerint fogalmazásuk 
elkészítéséhez segítségként legkevésbé az adatok és a leírások felhasználására, leginkább pedig csak 
a feladat szövegeire, az összefüggésekre és az iskolai tudásukra volt szükségük. Ez azzal 
magyarázható, hogy a fogalmazások megalkotásakor elsősorban a retorikai célok kielégítésére kell 
törekednie a fogalmazónak (Bereiter és Scardamalia, 1987; Flower és Hayes, 1980; 1996), a 
fogalmazások kereteit pedig a téma behatárolja; feltételezhetően a feladat szövegeiben található 
összefüggések ezért jobban elősegítették a téma kidolgozását és nyelvi megformálását, mint az 
adatok, amelyeket először el kell rendeznie a fogalmazónak ahhoz, hogy a fogalmazásokban a 
retorikai célok mentén haladjon a téma kidolgozásában. Mivel az átlagok hasonlóak, ezért csak 
óvatos magyarázatot tudtunk ezen eredményeknek adni. (Meg kell jegyeznünk továbbá, hogy nem 
végeztünk hipotézisvizsgálatokat, ezért nem megalapozott sem a tudásfelhasználás különbségeiről 







84. táblázat: A feladatok szövegeiben szereplő információelemek felhasználása az ábrakészítésben  
 
Az ábrakészítésben felhasznált információelemek és a tanulói tudás mint segítség felhasználása Átlag  Szórás 
Adatok felhasználása  2,75 1,14 
Leírások felhasználása 2,78 1,04 
Összefüggések felhasználása 3,09 1,15 
Iskolai tudás 2,83 1,19 
Iskolán kívüli tudás 2,85 1,12 
Csak a feladat szövegei  3,33 1,19 
 
Az információelemek felhasználásában az egyes tényezők átlagai alig mutatnak eltérést a 84. 
táblázat szerint: közepes vagy az alatti eredmények születtek. Ahogyan a fogalmazás megírásában az 
információelemek felhasználásának megítélésénél, az ábra elkészítésében is hasonlóképpen ítélték 
meg az információelemek felhasználását a tanulók: legkevésbé az adatokat és a leírásokat, leginkább 
csak a feladat szövegeit használták fel az ábrájuk elkészítéséhez. Szokatlannak tűnhet hogy az 
ábrakészítéshez megítélésük szerint (gyenge) közepes mértékben volt szükségük az iskolai és az 
iskolán kívüli tudásukra. Azt várnánk ugyanis, hogy az ábrában a gondolatmenet megjelenítése 
igényli az ábrakészítőtől, hogy adott témakörben a releváns tudáselemeit elő tudja hívni és szelektálni 
tudja az ábrához, például az adott információ-/tudáselemet címkézze és megfelelő jelekkel ellássa 
(Scardamalia és Zhang 2007). Ezek létrehozásához az iskolai és az iskolán kívüli tudás mint segítség 
fontos lenne. Az eredmények azt valószínűsítik,hogy a feladat szövege szolgálhatott támpontként az 
ábra elkészítésében. (További vizsgálattal lehetne azt feltárni, hogy az iskolai és az iskolán kívüli 
tudás hogyan és mennyire segíti a tanulókat az ábrájuk elkészítéséhez.) 
A 85. táblázat mutatja, hogy a tanulók a tantárgyak tanulását közepesnek vagy a közepesnél 
jobbnak ítélték meg: a legnehezebben tanulhatónak a kémiát és a fizikát, a legkönnyebben 
tanulhatónak a magyar nyelv és irodalmat, a történelmet és aföldrajzot ítélték meg. Ha ezt 
összevetjük ezen tantárgyak osztályzatainakátlagával,akkor akkor azt figyelhetjükmeg, hogy a 
tantárgyi osztályzatok jobbak, mint a tantárgyak tanulásának megítélése. Jelentős különbség van a 
fizika és a kémia tanulásának tanulói megítélése és a tantárgyi osztályzatok között. Ezekből az 
adatokból (a jelen vizsgálat eredményei alapján) csak azt feltételezhetjük, hogy az osztályzat reálisan 
értékeli a tanulók tantárgyi teljesítményeit: több ótanulói erőfeszítéssel jobb eredményt lehet eléreni.  
 




Tantárgyak tanulása Tananyagon kívüli 
olvasottság 
Osztályzat 
 Átlag  Szórás Átlag Szórás Átlag Szórás 
Kémia 2,93 1,19 2,26 1,25 3,64 1,03 
Magyar 3,79 0,99 3,27 1,77 4,21 0,78 
Fizika 2,99 1,06 2,13 1,16 3,77 0,95 
Történelem 3,78 1,03 3,27 1,24 4,03 0,90 
Földrajz 3,76 1,05 2,71 1,23 4,16 0,87 






A tanulók megítélése szerint az iskolában leggyakrabban biológiából, fizikából és kémiából 
alkalmaznak iskolai-tanulási segédeszközöket, grafikus szervezőket (közepesen vagy magasabb 
átlagban). Ez várható eredménynek fogható fel, ugyanis a természettudományos tantárgyak 
megkívánják a tananyag ábrákkal/táblázatokkal való szemléltetését. A tanulók úgy ítélték meg, hogy 
kevésbé használnak tanulói segédeszközöket, grafikus szervezőket. Ezt mutatják a 86. táblázat 
eredményei is. Ebből arra következtethetünk, hogy valószínűleg nem elvárás, hogy a tanulók 
készítsenek táblázatokat, ábrákat a tananyag tanulásához és a tudásuk elrendezéséhez annak ellenére, 
hogy hasznos lenne.  
86. táblázat: A tanulói és iskolai segédeszköz-készítés gyakoriságának megítélése 
 
 
A tantárgyak tanulásának megítélése és a fogalmazások eredményei közötti összefüggések 
 
Az iskolai tényezők hatásának vizsgálataihoz hasonlóan igyekeztünk feltárni további tényezőket, 
amelyek kapcsolatban állhatnak a fogalmazás- és az ábrakészítési feladatokban elért eredményekkel. 
Az volt a feltevésünk, hogy az egyes tantárgyakban a tankönyveken kívüli olvasottság és az ezen 
túlmutató tájékozottság, valamint a tudásstruktúrák színvonala között erősebb az összefüggés, mint a 
tantárgyakban elért osztályzat és a tudásszervezettséget mutató jellemzők színvonala között. 
Mindezen összefüggések megállapítására korrelációs számításokat végeztünk. Elsőként 
összefüggéseket kerestünk a tantárgyak tanulása (például mennyire nehéz, mennyire tanulható 
könnyen) és a fogalmazásokban elért eredmények között. A fogalmazásokkal kapcsolatosan azokat a 
tantárgyakat vettük figyelembe, amelyek a feladatok témáihoz kapcsolódhatnak, így a magyar nyelv 
és irodalom, a történelem, a földrajz, a fizika, a kémia és a biológia tantárgyak tanulásának tanulók 
általi megítélését, amelynek a mértékét ötfokú skálán a kérdőívben kellett megválaszolniuk. A 
korrelációs számításokba bevontuk a fogalmazások tudásszervezettséget meghatározó mutatóit 
(SOLO taxonómia, témaértés, jelentéssűrítettség, új tudáselemek megjelenése). Összefüggéseket 
kerestünk tehát tantárgyanként a tanulásuk megítélése és a fogalmazásokban a tudásszervezettséget 
meghatározó mutatók között.  
A 87. táblázat mutatja, hogy a magyar nyelv és irodalom tantárgy megítélése és a 
fogalmazásban a SOLO taxonómia és a témaértés között mutatkozik szignifikáns összefüggés, 
valamint a történelem tantárgy és a fogalmazásban valamennyi tudásszervezettséget meghatározó 
mutató között (SOLO taxonómia, sűrítettség, témaértés, az új tudás megjelenése) is szignifikáns 
összefüggés van. Várhatók voltak ezek az eredmények, mivel a fogalmazás mint írásbeli 
szövegalkotási mód alkalmazása elsősorban e két tantárgyban a gyakori, tehát azon tanulók, akik a 
magyar nyelv és irodalom, valamint a történelem tantárgy tanulását kevésbé ítélték meg nehéznek, a 
SOLO taxonómián is magasabb szintet értek el. Szignifikáns összefüggés van a földrajz tantárgy 
tanulásának megítélése és a fogalmazás tudásszervezettséget meghatározó mutatói közül a 
Tantárgyak Tanulói segédeszközök használata Iskolai segédeszközök használata 
 Átlag Szórás Átlag Szórás 
Kémia 2,63 1,35 3,27 1,91 
Magyar 2,72 1,25 3,08 1,91 
Fizika 2,55 1,28 3,23 1,26 
Történelem 3,13 1,34 3,23 1,33 
Földrajz 2,59 1,31 3,02 1,27 
Biológia 2,90 2,24 3,64 1,22 
163 
 
jelentéssűrítettség és az új tudáselemek megjelenése között. Ennek feltételezett oka lehet az egyik 
fogalmazásváltozat témája (Nagy földrajzi felfedezések – Holdra szállás), amely a földrajzhoz 
kapcsolódik. Azt állapíthatjuk meg, hogy a földrajz tanulását könnyűnek ítélők jobban teljesítettek a 
jelentéssűrítettség és az új tudás megjelenése mutatókon. A tudásszervezettséget meghatározó 
mutatók és a többi tantárgy tanulásának megítélése között nem szignifikáns korrelációs adatok 
mutathatók ki, tehát nincs szignifikáns összefüggés a biológia, a fizika és a kémia tantárgy 
tanulásának megítélése és a fogalmazás tudásszervezettséget meghatározó mutatói között. 
 
87. táblázat: A tantárgyak tanulásának megítélése és a fogalmazás tudásszervezettség-jellemzői 
közötti korrelációk 
 
** p<0,01     *p<0,05  szinten
  szignifikáns korreláció. 
 
 
A tudásfelhasználás és a fogalmazás eredményei közötti összefüggések 
 
A tanulók a fogalmazásuk megírásához több szöveget kaptak, amelyek segíthették a szövegük 
létrehozását. (A kétféle feladattípust korábban részleteztük.) A szövegekben lévő különböző 
információelemeket három kategóriába soroltuk (adatok, leírások és összefüggések). A kérdőívben az 
egyik kérdés az információelemek felhasználására vonatkozott. Arra próbáltunk választ találni, hogy 
mely információelemek segítették leginkább a tanulókat a fogalmazásukban. Éppen ezért a 
fogalmazások tudásszervezettséget meghatározó változói között további összefüggéseket vizsgáltunk, 
mégpedig a tudásfelhasználás, azaz az információelemek felhasználása és a fogalmazások 
tudásszervezettségi mutatói között. A korrelációs számításokat a fogalmazások változóira és a 
fogalmazásfeladatok szövegeiben megjelenő adatokra, leírásokra és összefüggésekre végeztük.  
Az adatok felhasználása és a tudásszervezettség mutatói között nem találtunk szignifikáns 
összefüggést, tehát valószínűleg nem az adatok segítettek a fogalmazás elkészítésében. A 88. 
táblázatban látható, hogy szignifikáns összefüggés mutatható ki a leírások és a tudásszervezettség 
mutatói közül a SOLO taxonómia, az új tudás megjelenése és az összbenyomás között. A 
(feladat)szövegekben szereplő leírások segíthették a tanulók szövegének megírását. A 
tudásszervezettség valamennyi mutatója és a (feladatszövegekben jelenlévő) összefüggések között 
szignifikáns kapcsolat van, amely arra enged következtetni, hogy a szövegekben jelenlévő 
összefüggések segíthetnek a fogalmazásfeladatok témájának megértésében, a jelentéstartalmak 
sűrítettségében, az új tudás megjelenésében. Ezen eredmények tükrében feltételezhetjük, hogy a 
fogalmazásokban a gondolatok generálását az egyes feladatokhoz tartozó szövegekben megjelenő 
összefüggések könnyebben előhívhatják. A fogalmazásfeladat szövegében szereplő összefüggések 
felhasználása és a tudásszervezettségi mutatók közötti szignifikáns összefüggéseket az írásbeli 
szövegalkotás kognitív pszichológiai folyamatának memóriaműködésével magyarázhatjuk. A 
munkamemória ugyanis kapcsolatot tart a hosszú távú memóriával – ahol a téma és néhány ismert 
fogalmazási váz sémája tárolódik –, így a fogalmazás témája elindítja a szövegalkotás folyamatát, és 
a hosszú távú memóriával kapcsolatot tartva az író előhívja a saját gondolatait (Baddeley, 1997).  
 Magyar tanulása Fizika 
tanulása 
Történelem tanulása Földrajz 
tanulása 
SOLO taxonómia 0,102** 0,076* 0,142** n.s. 
Témaértés  0,081* n.s. 0,105** n.s. 
Sűrítettség n.s. n.s. 0,106** 0,078* 




 88. táblázat: A tudásfelhasználás és a fogalmazás eredményeinek korrelációi 
 
** p<0,01      *p<0,05 szinten
  szignifikáns korreláció. 
 
 
A jelen vizsgálatban feltehetőleg a feladat szövegében szereplő összefüggések még 
gyorsabban segíthetik a téma előhívását. Miközben a munkamemória folyamatosan tart kapcsolatot a 
hosszú távú memóriával, aközben a fogalmazó előhívja a gondolatait és összeszedi a témához tartozó  
megfelelő kifejezéseket, sőt a fogalmazásfeladat szövegeiben az összefüggések még jobban 
segíthetik a folyamatot. 
 
 
A tantárgyakhoz kapcsolódó olvasottság és a fogalmazás eredményei közötti korrelációk 
 
A fogalmazás tudásszervezettséget meghatározó mutatóin teljesített eredmények és a tantárgyakhoz 
kapcsolódó olvasottság között is összefüggéseket feltételeztünk. A korrelációs számításokat a kérdőív 
erre vonatkozó eredményei és a fogalmazások tudásszervezettség-mutatói között végeztük el. Az 
olvasottságot a kémia, a magyar nyelv és irodalom, a fizika, a történelem, a földrajz és a biológia 
tantárgyakban vizsgáltuk, és a tantárgyankénti átlagokat is kiszámoltuk (kémia:2,26; magyar nyelv és 
irodalom: 3,27; fizika: 2,13; történelem: 3,27; földrajz: 2,70; biológia: 2,99). Az átlagok azt mutatják, 
hogy elég gyenge a tanulók olvasottsága ezekhez a tantárgyakhoz kapcsolódóan; a magyar nyelv és 
irodalomhoz átlagosnak vélhető. Az olvasottság gyengének tűnő eredményei rávilágítanak arra, hogy 
nincs kapcsolat a tantárgyakhoz kapcsolódó olvasottság és a fogalmazás tudásszervezettség-mutatói 
között. 
A 89.táblázat mutatja, hogy egyetlen tantárgyi olvasottságban mutatkozik szignifikáns 
összefüggés, a magyar nyelv és irodalom és – a témaértésen kívül – az összes tudásszervezettség-
mutató között. Ez az összefüggés szinte egyértelműen magyarázható a tantárgy tartalmi jellemzőivel, 
vagyis azzal, hogy a magyar nyelv és irodalom órákon különböző műfajú, többségében irodalmi 
műalkotásokat olvasnak, elemeznek, dolgoznak fel, vagyis az olvasottságnak e tantárgy esetében 
domináns szerepe van. 





 Az összefüggések felhasználása a fogalmazáshoz  0,312** - 
SOLO taxonómián elért eredmény 0,087*                 0,133** 
Témaértés a fogalmazásban n.s.                 0,101** 
Sűrítettség megjelenése a fogalmazásban n.s.                 0,075* 
Az új tudás megjelenése a fogalmazásban n.s.                 0,089* 
A fogalmazás szerkesztése 0,084*                 0,132** 
A fogalmazás összbenyomása  0,080*                 0,142** 




89. táblázat: Az olvasottság és a fogalmazás tudásszervezettség-jellemzőinek korrelációi 
 
 SOLO taxonómia Olvasottság magyar nyelv   és 
irodalom tantárgyban 
 Olvasottság magyar nyelv és irodalom tantárgyban  0,114** - 
Témaértés a fogalmazásban 0,663** n.s. 
Sűrítettség megjelenése a fogalmazásban 0,592** 0,100** 
Az új tudás megjelenése a fogalmazásban 0,533** 0,093* 
A fogalmazás szerkesztése 0,690** 0,110** 
A fogalmazás összbenyomása  0,756** 0,096* 
Az íráskép rendezettsége 0,508** 0,136** 
 
** p<0,01     *p<0,05 szinten
  szignifikáns korreláció. 
 
 
Az iskolai és tanulási tényezők, valamint az ábrakészítés eredményeinek összefüggései 
 
A fogalmazás eredményei és az iskolai, tanulási tényezők közötti összefüggések vizsgálataihoz 
hasonlóan az ábrakészítés esetében is megvizsgáltuk a tanulási tényezők és az ábrakészítés 
eredményei közötti összefüggéseket. Azt feltételeztük, hogy az ábrakészítés eredményessége 
összefügghet azoknak a tantárgyaknak a tanulási megítélésével (mennyire nehezen/könnyen 
tanulható az adott tantárgy), amelyeknek a tanulása során – tantárgyi tartalmából, jellegéből eredően 
– többféle grafikus ábrázolásmóddal – (például hierarchikus ábrával, folyamatábrával, táblázattal) 
találkozhat a tanuló. Így különösen a történelem, a földrajz, a biológia, a fizika és a kémia tantárgyak 
tanulási megítélése és az ábra tudásszervezettséget jellemző mutatói között feltételeztünk 
szignifikáns összefüggéseket. A korrelációs számításokat a tantárgyak megítélése és az ábra 
tudásszervezettséget mutató változói között végeztük el, minden egyes változóra külön-külön. A 90. 
táblázat mutatja hogy az ábra tudásszervezettség-jellemzői közül négynek mutatható ki szignifikáns 
összefüggése a történelem tantárgy tanulási megítélésével, mégpedig az ábra rendezésének, az 
áttekinthetőségnek, az összbenyomásnak és a jelek egyértelműségének. Az ábra tudásszervezettség-
mutatói közül a művelet mutat szignifikáns összefüggést a földrajz tanulásának megítélésével. 
Feltételeztük azt is, hogy az ábrakészítés eredményessége összefügghet azzal is, hogy a 
természettudományi tantárgyak tanulását mennyire ítélték könnyűnek vagy nehéznek a tanulók, de az 
eredmények szerint nincs szignifikáns összefüggés a kémia, a fizika, a biológia tantárgyak tanulási 













90. táblázat: A tantárgyak tanulásának megítélése és az ábrakészítés eredményei közötti 
összefüggések 
 
 Magyar nyelv és irodalom 
tanulása 
  Földrajz tanulása Történelem tanulása 
Az ábra rendezettsége  n.s. n.s. 0,148** 
Áttekinthetőség  0,102* n.s. 0,221** 
Az ábra összbenyomása  0,111* n.s. 0,220** 
Műveletvégzés  n.s. 0,091* n.s. 
Kapcsolatok megjelenítése  n.s. n.s. n.s. 
A jelek egyértelműsége  n.s. n.s. 0,091* 
 
** p<0,01     *p<0,05 szinten
  szignifikáns korreláció. 
 
 
Az ábra tudásszervezettség-jellemzőit és a tantárgyakhoz kapcsolódó olvasottságot tekintve 
mindössze a történelem és az ábra jellemzői közül az áttekinthetőség és az összbenyomás között 
mutatható ki szignifikáns összefüggés.  
 Az ábra tudásszervezettségének jellemzői és az iskolai tényezők között további 
összefüggéseket vizsgáltunk, hogy feltárjuk, mely iskolai tényezőkkel állhatnak kapcsolatban az ábra 
tudásszervezettség-jellemzői. Feltételeztük, hogy a tantárgyi osztályzatok és az ábrakészítés 
eredményei között nincs vagy alig van kapcsolat, hiszen Csapó (1998) kutatásai szerint az 
osztályzatok mögött szubjektív elemek is meghúzódhatnak.  
A tantárgyakban alkalmazott tanulói segédeszközök (például a tanulás 
segítéséhez/megértéséhez otthon készített grafikus megjelenítésű ábrázolás) és az ábra 
tudásszervezettség-jellemzői között viszont összefüggés lehet, mivel ezek a tanulói segédeszközök, 
tudásszervezők hatékonyan támogatják a tananyag megértését (Zhang és Taker, 2011), így tehát az 
ábrakészítési feladatban is segíthetett a tanulóknak. Az iskolai és tanulási tényezők közül a tantárgyi 
osztályzatok (kémia, magyar nyelv és irodalom, fizika, földrajz, történelem, biológia) és az ábra 
tudásszervezettségének jellemzői között végeztünk össszefüggés-vizsgálatokat. Az eredmények 
alapján látható, hogy az ábra valamennyi tudásszervezettség-jellemzője és valamennyi tantárgy 
osztályzata között szignifikáns összefüggés mutatkozik. A kémia, magyar nyelv és irodalom, fizika, 
földrajz, történelem, biológia tantárgyak osztályzata és az információelemek megjelenése között 
mutatkozik szignifikáns összefüggés, tehát kapcsolat van ezen tantárgyak osztályzata és az ábra 
információelemeinek megjelenése között. A műveletek, a jelek egyértelműsége és a kapcsolatok 
jelentése és szinte valamennyi tantárgy között szignifikáns összefüggés mutatkozik (a kapcsolatok 
jelentésében a biológia, illetve a jelek egyértelműségében a kémia osztályzatok között nincs 
szignifikáns összefüggés). Annak ellenére, hogy az eredmények szignifikáns összefüggést mutatnak a 
(tantárgyak tanulásához alkalmazott) tanulói segédeszköz-használat és a tantárgyi osztályzatok 
között, feltűnő, hogy egyetlen tantárgy segédeszköz-használata és az ábra tudásszervezettség-
jellemzői között sem mutatható ki szignifikáns összefüggés. Ha a tanulói segédeszköz-használat 
tantárgyankénti átlagait vesszük figyelembe, akkor ezekben a tantárgyakban átlagosnak vagy inkább 
átlag alattinak vélhető az alkalmazásuk (kémia: 2,63; magyar nyelv és irodalom: 2,77; fizika: 2,55; 
történelem: 3,13; biológia: 2,90), így valószínű, hogy a segédeszközök ritka vagy nem gyakori 
alkalmazása lehet az oka annak, hogy nincs kapcsolat az ábra tudásszervezettség-jellemzői és a 
(tantárgyi) tanulói segédeszközök használata között.  
A 91.táblázat mutatja, hogy az osztályzat és az ábrakészítés tudásszervezettség-jellemzői 
között szignifikáns korreláció mutatkozik. Az osztályzatok és a tudásszervezettség-jellemzők között 
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fennálló erős kapcsolatok mögött olyan tényezők húzódhatnak meg, amelyek további vizsgálatokra 
adhatnak lehetőséget. Mivel az osztályzat komplex jellemző, így az sokféle tényezőt foglal magába; 
feltehetőleg az osztályzatokra hatással vannak a tanárok értékelési stratégiáinak azon tényezői, 
amelyek biztosíthatják a tanulói teljesítmények következetes értékelését – többek között a tanárok 
reális értékelése az osztályzatokban – azaz, hogy az osztályzat lefedje az ötfokú szintnek megfelelő 
tényleges értékelést. A jelen vizsgálat eredményei arra engednek következtetni, hogy az osztályzatok 
valószínűleg megfelelően értékelik a tanulók tudását.  
 
91. táblázat: Az osztályzat és az ábrakészítés tudásszervezettség-jellemzőinek korrelációi 
 
** p<0,01     *p<0,05 szinten
  szignifikáns korreláció. 
 
Gyenge korreláció mutatkozott az ábra áttekinthetősége és összbenyomása, valamint a 
tananyagon kívüli olvasottság között történelem tantárgyból. Az ábrakészítés színvonala és az 
osztályzat között mutatkoztak szignifikáns összefüggések, amelyek igazolják az osztályzatok és 
bármely iskolai eredmények közötti összefüggést. Itt jegyezzük, meg, hogy mivel a szignifikancia 
ellenére az együtthatók többsége alacsony értékű – azaz a meghatározó erejük kicsi –, ezért a 
pedagógiai jelentőségük is csekélynek mondható.  
 
6.4. Az iskolai-tanulási tényezők hatása a fogalmazás és az ábra 
tudásstruktúráira 
 
A vizsgálatban arra is kitértünk, hogy mely iskolai és tanulási tényezők hatottak leginkább a tanulói 
teljesítményekre a fogalmazás és az ábrakészítés esetében. Ennek feltárására regressziós elemzést 
végeztünk. A fogalmazás- és az ábrakészítésre gyakorolt iskolai és tanulási hatások vizsgálatában a 
függő változók a fogalmazás és az ábrakészítés tudásszervezettségre vonatkozó változói, a független 
változók pedig a kémia, a magyar nyelv és irodalom, a történelem, a földrajz, a fizika és a biológia 
osztályzatok, valamint az ezekhez a tantárgyakhoz alkalmazott otthoni és iskolai segédeszközök 
használata voltak. A következőkben tehát a kérdőíves felmérés alapján a fogalmazás eredményét 
befolyásoló tényezőket, végül az ábrakészítés eredményét befolyásoló tényezőket elemezzük. 
 
 
Az iskolai és a tanulási tényezők hatása a fogalmazáseredményekre 
 
A 92. táblázatban az eredmények alapján arra következtethetünk, hogy különösen az osztályzatoknak 
van befolyásoló hatásuk a SOLO taxonómia szerinti eredményre; ami megegyezik a dél-
magyarországi (főként Csongrád megyei) mérések eredményeivel (Csapó, 1998). A földrajz, a 










  Osztályzat- kémia          0,100*       0,101* 0,140**  0,119** n.s. 
  Osztályzat - magyar 0,195** 0,165** 0,153** 0,113*         0,138** 
  Osztályzat - fizika 0,121** n.s. 0,137** 0,109*         0,106* 
  Osztályzat - történelem 0,141** 0,111* 0,129** 0,089*         0,108* 
 Osztályzat - földrajz 0,148**   0,193** 0,174**   0,138**         0,187** 
  Osztályzat - biológia 0,117** n.s. 0,127** n.s.         0,090* 
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azzal magyarázható, hogy a feladatok szövegéhez tartozó témák ezen tantárgyi ismeretekhez (például 
Kolumbusz Kristóf, Neil Armstrong, felfedezések, Holdra szállás, könyvnyomtatás, a tudás szerepe, 
Vörösmarty Mihály) kapcsolódnak.   
A SOLO taxonómiát mint függő változót a végső modellben szignifikánsan hat változó 
befolyásolja: a földrajz, a kémia, a történelem és a magyar nyelv és irodalom osztályzatok, valamint a 
földrajzból és magyar nyelv és irodalomból készített tanulói segédeszközök.  
 
92. táblázat: Regressziós modell a SOLO taxonómiára mint függő változóra 
 
Független változó    r    ß  r* ß r* ß* 100 
Osztályzat – földrajz 0,483 0,299 0,142 14,2 
Osztályzat – kémia 0,465 0,287 0,133 13,3 
Osztályzat – történelem 0,391 0,186 0,072 7,2 
Osztályzat – magyar nyelv és irodalom 0,367 0,178 0,065 6,5 
Tanulói segédeszköz készítése – magyar nyelv és irodalom 0,294 0,195 0,057 5,7 
Összes megmagyarázott variancia (%)    39,9 
 
A téma megértésére három tényező hat: a legerősebben a földrajz osztályzat, a második a 
fizikából szerzett osztályzat és végül a földrajz tantárgyból a tanulói segédeszköz-készítés. A modell 
jónak bizonyul, viszont a modellbe bevont tényezők magyarázóértéke kicsi Ez az alacsony érték azt 
mutatja, hogy a témaértés eredményére nagyon csekély hatással van az osztályzat és az otthoni 
tanulási segédeszköz készítése (93. táblázat).  
 
93. táblázat: Regressziós modell a témaértésre mint függő változóra 
 
A 94. táblázatban látható, hogy ugyancsak nagyon alacsony a magyarázóértéke a 
jelentéstartalmak sűrítettségét befolyásoló hatásoknak. A jelentéstartalmak sűrítettségét minimális 
mértékben öt tényező befolyásolta, közülük a legerősebben a földrajzból szerzett félévi osztályzat, a 
magyar nyelv és irodalomból szerzett osztályzat,  történelem tantárgyból a tanulói segédeszköz 
készítése, földrajzból az iskolai és a tanulói segédeszköz készítése. Mivel a modell magyarázóértéke 
nagyon alacsony – a variancia mindössze 15,3%-át magyarázza –, így szignifikáns hatást nem tudunk 
kimutatni. Ezt az eredményt azzal magyarázhatjuk, hogy a feladat szövegei három tantárgyhoz – a 
földrajzhoz, a magyar nyelv és irodalomhoz és a történelemhez – kapcsolódtak, így csak az ezen 
tantárgyakhoz alkalmazott iskolai és tanulói segédeszköz-használat, valamint a tantárgyak 






Független változó     r    ß  r* ß r* ß* 100 
Osztályzat – földrajz 0,385 0,227 0,087 8,7 
Osztályzat – fizika 0,365 0,198 0,072 7,2 
Tanulói segédeszköz készítése – földrajz 0,360 0,196 0,070 7,0 




94. táblázat: Regressziós modell a jelentéstartalmak sűrítettségére mint függő változóra 
 
Független változó    r    ß  r* ß r* ß* 100 
Osztályzat – földrajz 0,234  0,234  0,042 4,2 
Osztályzat –magyar nyelv és irodalom 0,205  0,153  0,031 3,2 
Tanulói segédeszköz készítése – történelem 0,203  0,134  0,027 2,7 
Iskolai segédeszköz készítése – földrajz 0,202  0,113  0,022 2,2 
Tanulói segédeszköz készítése – földrajz 0,198  0,155  0,030 3,0 
Összes megmagyarázott variancia (%)    15,3 
 
Az új tudáselemek megjelenésére mint függő változóra hat tényező hat, bár a modell magyarázó 
értékeit is nagyon kicsi (összes megmagyarázott variancia: 17 %). Ezeket a 95.táblázat mutatja. A 
legerősebben a földrajzból szerzett félévi osztályzat van hatással az új tudáselemek megjelenítésére, a 
második hatótényező az iskolában készített segédeszköz készítése történelemből, a harmadik változó 
a földrajz tantárgyból iskolában készített tanulási segédeszköz. A modellben két változó is van, ami 
hatással van a tudáshálóra, mégpedig a földrajzból otthon készített tanulási segédeszköz, valamint a 
fizikából szerzett osztályzat. Mivel szignifikáns hatást ezek az értékek nem mutatnak, így 
feltételezhetjük, hogy a földrajz osztályzat minimális hatása az új tudáselemekre csupán a feladat 
témájából adódhat.  
  
95. táblázat: Regressziós modell a tudásháló megjelenítésére mint függő változóra 
 
Független változó    r   ß r* ß r* ß* 100 
Osztályzat – földrajz  0,347  0,279 0,096 9,6 
Iskolai segédeszköz készítése – történelem  0,277  0,137 0,037 3,7 
Osztályzat – kémia  0,086  0,134 0,011 1,1 
Tanulói segédeszköz készítése – földrajz  0,186  0,130 0,024 2,4 
Iskolai segédeszköz készítése – földrajz  0,134  0,119 0,015 1,5 
Osztályzat – fizika  0,165  0,109 0,017 1,7 
Összes megmagyarázott variancia (%)       17, 0 
 
A fogalmazások összbenyomására vonatkozóan a legerősebben hat a földrajzból szerzett osztályzat, a 
második hatótényező a kémiából szerzett osztályzat, ezt követi az iskolai segédeszköz készítése 
történelemből, végül negyedik pozitív hatás az otthoni segédeszköz készítése magyar nyelv és 
irodalomból (96. táblázat). A modellben két negatív hatás van: a földrajzból otthon készített tanulási 
segédeszköz és az iskolában készített tanulási segédeszköz. Szignifikáns hatást itt sem tudtunk 




96. táblázat: Regressziós modell az összbenyomásra mint függő változóra 
 
Független változó r ß r* ß r* ß* 100 
Osztályzat – földrajz 0,489 0,281 0,137 13,7 
Osztályzat – kémia  0,267 0,129 0,034 3,4 
Iskolai segédeszköz – történelem 0,285 0,108 0,030 3,0 
Tanulói segédeszköz – magyar nyelv és irodalom 0,176 0,095 0,016 1,6 
Tanulói segédeszköz készítése – földrajz 0,244 0,152 0,037 3,7 
Iskolai segédeszköz készítése – földrajz 0,195 0,094 0,018 1,8 
Összes megmagyarázott variancia 27,2 
 
 
Az iskolai és a tanulási tényezők hatása az ábrakészítés eredményeire 
 
Az ábrakészítés függő változóinak a tudásszervezettség jellemzőit vontuk be, a független változói 
pedig ugyanazok, amelyek a fogalmazás hatótényezőit alkották (osztályzat, iskolai és tanulói-otthoni 
segédeszközök). A regressziós modellbe bevont változók magyarázóértéke viszont olyan alacsony, 
hogy semmilyen szignifikáns hatását nem lehet egyetlen változón sem bizonyítani. A modellbe 
bevont összes változó megmagyarázott értékei sorrendben: relevancia: R2=5,1%; az 
információelemek megjelenése: R2= 6,7%; általános – konkrét megjelenése: R2= 9,5%; ábrarendezés: 
R
2=4,1%; műveletvégzés: R2=13,5%; kapcsolatok megjelenése: R2=12,3%; a jelek egyértelműsége: 
R
2
= 9,3%; összbenyomás: R2 =16,2%. Mivel annyira elenyésző a hatásuk az egyes független 
változóknak, indokoltnak véltük, hogy összefoglaljuk azokat a tényezőket, amelyek valamelyest, 
minimális hatással lehettek az ábrakészítés változóit tekintve. Ezt egy táblázatban foglaltuk össze, 
amely szemléletesen reprezentálja az ábrakészítés változóira gyakorolt hatásokat.  
 







Függő változók     Földrajz 







T Tanulói  
   segéd-
eszköz:  












Relevancia + + - + + - 
Információelemek megjelenése + + + - - - 
 Általános – konkrét  + + - - - - 
Rendezettség + + - - - - 
Műveletvégzés: a gondolatmenet megjelenése  + + - - - - 
Kapcsolatok megjelenítése + - - - - + 
Jelek  egyértelműsége + - - - - - 
Az ábra összbenyomása + + + - - + 
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A 97. táblázatban kirajzolódik két tényező: a földrajz és a magyar nyelv és irodalom osztályzat, 
amely szinte valamennyi függő változóra nagyon csekély mértékben hatott. Az eredmények alapján 
megállapítható, hogy szignifikáns hatást nem tudtunk kimutatni az ábrakészítés változóira 
vonatkozóan, mindössze a feladatok témájához kapcsolódó, tantárgyakhoz köthető minimális hatások 





7. ÖSSZEGZÉS, KÖVETKEZTETÉSEK 
 
A jelen kutatást a neveléstudomány egy „fehér foltja” inspirálta. A közoktatásban tanuló diákok az 
iskolai éveik alatt több tantárgy tudását sajátítják el eredményesen vagy többé-kevésbé 
eredményesen. Az iskolai tudás optimális esetben így folyamatosan változik és átalakul, kedvezőtlen 
esetben pedig nem mutat változást. A közoktatási időszakban (felső tagozat 5–8. és gimnázium 9–12. 
évfolyam) a tudás szervezettsége (például a tantárgyi tudáselemek kapcsolatainak alakulása vagy az 
iskolán kívül szerzett tudás alkalmazása) a fogalmazásokban és a grafikus ábrázolásokban jelenhet 
meg, és ezen írásbeli megjelenési formákban alkalmazhatóvá és átvihetővé válhat az iskolai tudás. 
Ezekben a megjelenési formákban a tudás szerveződésének megnyilvánulására eddig még kevés 
empirikus vizsgálat született (például Gailbraith, 1999; Scardamalia és Zhang, 2007).  
A disszertációban bemutatott vizsgálat tehát a tudás reprezentációjának feltárására 
vállalkozott két írásbeli megnyilvánulási módban, a fogalmazásban és a grafikus ábrázolásban. Ez a 
témakör igen sokrétű tartalmat foglal magába, ezek összefogása mind az elméletben, mind az 
empirikus vizsgálatban többirányú tájékozódást tett szükségessé.  
Az elméleti részben az alábbi területeket tekintettünk át: (1) a tudás szerveződésének 
hagyományos kognitív pszichológiai (Medin és Smith, 1984) és nyelvészeti (Lakoff és Johnson, 
1987) modelljeit, (2) az írásbeli szövegalkotást mint folyamatot (Flower és Hayes, 1980; 1996; 
Bereiter és Scardamalia, 1987; Kellogg, 2008; Gailbraith, 1992;1996;1999;2009), (3) az írásbeli 
szövegalkotást mint eredményt (Biggs és Collis, 1982; 1999; Elander, Harrington, Norton Robinson 
és Reddy, 2006; NAEP, 2011) és (4) a grafikus ábrázolás elméleti alapjait (Paivio, 1991; Barsalou, 
1999; Sowa, 2000; Nagy, 2003; Scardamalia és Zhang, 2007).  
Az empirikus vizsgálatunkhoz szükséges elméleti alapvetéseket az alábbiakban foglalhatjuk 
össze. (1) A tudás hagyományos elméleteit figyelembe véve a külső tudás nyelvi és képi, a belső 
(stabil, helyzettől független, illetve instabil, helyzettől függő) tudás pszichikus leképeződés. (2) Az 
írásbeli szövegalkotás a tudás (tartalom) és a nyelvi megformálás (szerkesztés) kettős folyamatában 
valósul meg. (3) A szövegben mint produktumban a tudásszervezettség a jelentések átvitelében, a 
tudáshálóban és az információelemek közötti kapcsolatokban mutatkozik meg. A 
tudásszervezettségnek különböző szintjei állapíthatók meg a szövegekben. (4) A tudásszervezettség a 
grafikus ábrázolásban is leképeződik verbális és képi reprezentációk formájában. Az ábrában mint 
produktumban a tudásszervezettség többek közt az információk rendezésében, az általánosításban-
konkretizálásban és a jelek, jelölések egyértelműségében mutatkozik meg, és szintén eltérő szinteket 
mutat.  
 Az empirikus vizsgálatunkban elsőként azt feltételeztük, hogy létezhetnek az iskolai tudásnak 
olyan struktúrái, amelyek stabilnak tűnők és egységesek, mindig ugyanúgy jelenhetnek meg, 
szituációtól függetlenül. A kutatás első részében ezért azt tartottuk indokoltnak, hogy a feladatok 
előre megadott, jól ismert fogalmakra épüljenek; ezeket az egységes, előre megadott fogalmakra 
épülő stabil tudásstruktúrákat feltételező feladatoknak neveztük (EsEMF). Ezért 20 előre megadott 
fogalomra, majd három témakörben tíz-tíz előre megadott fogalomra szerkesztett 
fogalmazásfeladatokat és feladatlapokat terveztünk. A kutatás második részében az elméleti 
alapvetéseinkben a tudás szerveződésében az egyéni, személyes, szituációtól függő mozzanatokat 
próbáltuk megragadni, tehát nem egységes, helyzettől függő tudásszerveződést feltételeztünk. Az 
ilyen szerveződésre irányuló feladatokat egyéni, nem előre megadott fogalmakra tervezett 
feladatoknak neveztük (EgyNEMF). Ezek fogalmazásfeladatok és ábrakészítési feladatok (grafikus 
ábrázolás) voltak. A vizsgálatban három célt tűztünk ki: (1) a tudásszerveződés vizsgálatára irányuló 
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mérőeszközök kipróbálását, (2) a mérőeszközökkel a tudásszervezettség megnyilvánulási jeleinek 
kimutatását és (3) a tudás szerveződését befolyásoló tényezők feltárását (a képzési irány, a feladatok 
sorrendje és az iskolai-tanulási tényezők figyelembevételével). Az eredmények értékelését a 
következő sorrendben közöljük: először a kismintákon végzett, feladatlapokban mérhető 
tudásstruktúrák, majd ezt követően a kis- és nagymintán végzett, fogalmazásban megjelenő 
tudásstruktúrák, és végül az ábrában megjelenő tudásstruktúrák eredményeit értékeljük.  
 A kutatás eredményeit csomópontok köré rendeztük a vizsgálat céljainak megfelelően. Az 
eredményeket e csomópontok szerint foglaljuk össze a vonatkozó hipotézisek mentén.  
 
7.1. A feladatlapokkal mérhető tudásstruktúrák 
 
A feladatlapok tudásstruktúráira vonatkozóan két hipotézist állítottunk fel: a tudás stabilitása és az 
egységes tudásstruktúra feladatlappal megfelelő reliabilitású (H.1), és feladatlappal ki lehet mutatni, 
hogy két-három tantárgyi fogalommal a tanulók képesek egységes struktúrát létrehozni (H.2).  
(H.1) Az egységes, előre megadott fogalmakra szerkesztett feladatlapok (EsEMF) megfelelő 
reliabilitással mérték a tudásstruktúrákat. 
(H.2) Az egységes, előre megadott fogalmakra szerkesztett feladatlapok (EsEMF) feldolgozásának 
eredményeképpen körvonalazódott, hogy melyek azok a feladatok, amelyek a tudásstruktúrák 
(tudásszerveződések) megjelenését mutathatják. A feladattípusokat Nagy (2003) rendszerező 
képességfejlődési modelljére alapozva választottuk ki: olyanokat, amelyek a stabil és egységes 
tudásstruktúrákat mérik. Megállapíthattuk, hogy az előre megadott fogalmakkal a tanulók képesek 
viszonylag könnyen tudásstruktúrákat alkotni: besorolással, például fogalmak táblázatba 
rendezésével; fő- és mellékfogalmak rendezésével; halmazképzéssel, például fogalmak 
besorolásával; definiálással, például fogalmak helyességének megítélésével; valamint fogalmak alá-
fölérendeltségi viszonyainak megállapításával. Az iskolai tudás alapját képező fogalmakkal a tanulók 
csak olyan összefüggésben tudtak létrehozni szoros kapcsolatot, ahogyan azokkal az iskolai 
tanulásuk alatt találkoztak, más összefüggésben szinte alig: például Kölcsey Ferencet a Himnusszal 
összekapcsolják, de a reformkorral és Pesttel már nem; Széchenyi Istvánt a Hitellel és a Lánchíddal, a 
reformkorral, a Pesti Magyar Színházzal és a nemzeti Múzeummal nem. Olyan struktúrák léteznek az 
iskolai tudásban, amelyek két-három fogalommal szoros kapcsolatot alkotnak, viszont már további 
struktúrák a tanulók tudásában már nehezen vagy alig képeződnek le. Ennek oka feltételezhetően a 
fogalmak, tudáselemek közvetítésének a módjaiban és a tanításban  keresendő, mivel valószínűleg az 
iskolai-tanulási környezetben is többnyire egyféle kontextusban találkoznak ezekkel a fogalmakkal, 
más szituációkba helyezve ritkán vagy alig, így megmaradnak ezek a fogalmak ebben a minimálisnak 
nevezhető, egyszerű struktúrában.  
 
7.2. A fogalmazásokban megjelenő és mérhető tudásstruktúrák 
 
Feltételeztük, hogy az előre megadott fogalmakra épülő fogalmazásfeladat reliabilitása megfelelő 
(H.3) és azt, hogy az előre megadott fogalmakra épülő fogalmazásfeladattal a tudás elemi 
strukturálódása kimutatható (H.4). 
(H.3) Az egységes, előre megadott fogalmakra épülő fogalmazásfeladatok (EsEMF) bírálók általi 
megítélése kimutatta, hogy a fogalmazásfeladatok alkalmasak az egységes és stabil (helyzettől 
független) tudásstruktúrák mérésére.  
(H.4) A kismintás mérések ugyan csak óvatos feltételezéseket engednek meg, ezeket az alábbiakban 
foglaljuk össze. A fogalmazások elemzéséből azt a következtetést vonhatjuk le, hogy a megadott 
174 
 
fogalmak között a tanulók jellemzően az iskolai tanulmányaik során megszokott kapcsolatokat 
hoztak létre: például elektromosság – villanyvilágítás. Elvárható lett volna, hogy az előre megadott 
fogalmakban meglévő, több tantárggyal (történelem, földrajz, fizika, magyar nyelv és irodalom) 
érintkező tartalom a tanulók által létrehozott fogalomkapcsolatokban is megjelenjen. A tanulók a 
fogalmazásukban azonban egy-egy tantárgy keretein belül, azon nem túllépve alkotnak a megadott 
fogalmak között kapcsolatot. Az eredmények alapján úgy tűnik, hogy a különböző tantárgyak 
tartalma között éles határ van a tanulók gondolkodásában, azaz nem beszélhetünk tudástranszferről; 
bár természetesen arra is gondolnunk kell, hogy a megadott fogalmak köre, illetve a feladathelyzet is 
keretet szabott a tanulók megoldásainak.  
Azt is feltételeztük, hogy a nem előre megadott fogalmakra épülő fogalmazásfeladat 
megfelelő reliabilitással működtethető a tudásstruktúrák alakulására vonatkozóan (H.5). Továbbá, 
hogy a SOLO taxonómia erre a vizsgálati célra, ebben a korosztályban az írott szövegekben 
megjelenített tudásstruktúrák értékelésére megfelelő (H.6).  
(H.5-6) Az egyéni, nem előre megadott fogalmakra szerkesztett fogalmazásfeladatok (EgyNEMF) és 
a SOLO taxonómia alkalmazása erre a vizsgálati célra (a tudásstruktúrák feltárására) a bírálók 
megítélése alapján megfelelő reliabilitással működött.  
A tudásstruktúrák szervezettségére vonatkozóan három hipotézist állítottunk fel: a 
szervezettséget mutató szempontok alapján kimutathatók a tudásszervezettség szintjei az írott 
szövegekben (H.9), továbbá, a kognitív pszichológia írásbeli szövegalkotási modelljeinek szintjei 
összevethetők a SOLO taxonómia szintjeivel (H.11), végül, a tudáselemeknek a SOLO taxonómián 
szintenként eltérő mennyiségi, illetve minőségi jellemzői nyelvi különbségekben is megmutatkoznak 
(H.12). 
(H.9-H.12) Kutatásunk elsődleges célja az volt, hogy feltárjuk a tudás szervezettségének 
megnyilvánulási jeleit az írott szövegekben. A szövegalkotás fejlettségi szintjei a kognitív 
pszichológia modelljeiben több évtizede rendelkezésre állnak. Ezekben a modellekben már voltak 
bizonyítékai annak, hogy az írásbeli szövegalkotásban a tudás átstrukturálódik. Az ismertetett 
szövegalkotási modellekben két-két fejlettségi szintet állapítanak meg (kezdő – szakértő, 
tudáselmondó – tudás-átalakító, alacsony – magas szintű önmonitorozó), ezeken kívül Kellogg 
(2008) három szintet nevez meg (tudáselmondó – tudás-átalakító – kiművelt tudás). Empirikus 
vizsgálatunk mindenekelőtt arra irányult, hogy az iskolai tanulás folyamatában a tanulók elsajátított 
tudása hogyan szerveződik, ez a szerveződés hogyan változik és mindezek miben mutathatók ki. 
Ennek a feltárására alkalmasnak bizonyult a SOLO taxonómia, amely a nemzetközi kutatásokban 
már évtizedek óta ismert értékelési rendszer. A SOLO a tudásszervezettség öt szintjének világos 
megkülönböztetését teszi lehetővé. A kognitív pszichológiai modellek két szintje az írásbeli 
szövegalkotás fejlettségét általánosan, két pólusra irányulva mutatja, a SOLO taxonómia pedig az 
írásbeli szövegalkotásban a tudás szervezettségének árnyaltabb kimutatását teszi lehetővé. Ennek 
jelentősége abban is áll, hogy iránymutatásként szolgál a tanuló számára, hogy miként juthat el a 
tanuló a tudásszervezettség következő szintjére.  
A vizsgálati anyag feldolgozásának eredményeképpen az írásbeli szövegalkotásban a 
tudásszervezettségnek további két jellemzője kristályosodott ki. A kognitív nyelvészetből a 
jelentésátvitel elméleti megközelítéseitől (Lakoff és Johnson, 1987) jutottunk el az írott szövegekben 
megjelenített jelentéssűrítettséghez, Gailbraith (1999; 2009) tudásalkotó modelljétől az írott 
szövegekben leképezett tudáshálóhoz. Indokolt lenne a tudásszervezettség általunk feltárt három 
jellemzőjét beemelni a hagyományos fogalmazásértékelés tartalmi szempontjai közé, ugyanis képet 
adhatnának arról, hogy a tanuló a különböző tantárgyakban elsajátított tudását az írásbeli 




A nyelvi sajátosságok vizsgálatának eredményei alapján az állapítható meg, hogy a szövegek 
mondat- és szövegtani jellemzői, valamint a bennük megjelenő tudáselemek mennyisége, illetve 
strukturáltsága között nem mutatkozik bizonyítható összefüggés.  
 
 
7.3. Az ábrákban megjelenő és mérhető tudásstruktúrák 
 
Az ábrákban megjelenő tudásstruktúrák kimutatásához azt feltételeztük, hogy a nem előre megadott 
fogalmakra épülő ábrakészítési feladat alkalmas eszköznek bizonyul a tudásstruktúrák jellemzőinek 
feltárására (H.7). A másik feltételezésünk az volt, hogy a tudásstruktúrák szervezettségét mutató 
szempontok alapján meghatározhatók a tudásszervezettség szintjei az ábrában (H.10). 
(H.7) Az ábrakészítési feladat valamennyi mutató tekintetében megbízhatónak bizonyult: minden 
egyes változóban egyetértettek a bírálók, tehát jól működött az ábrakészítési feladat a 
tudásszervezettség mérésére.  
A kutatás másik célja annak igazolása volt, hogy a tudásszervezettség különböző szintjei a 
grafikus ábrázolásokban is kimutathatók. Az áttekintett elméleti irodalomnak a következő területei 
járultak hozzá a bizonyításhoz. A kognitív pszichológiának a fogalom-feldolgozásra vonatkozó 
nyelvi szemantikai elméletei (Paivio, 1991): a struktúrák fejlődését és működését a verbális és képi 
reprezentációk asszociatív hálózatai biztosítják. Fejlődés-lélektani szempontból a rendszerező 
képesség fejlődésének jellemzői (Nagy, 2003): a rendszerező képesség kialakulásához kiépülési 
kritériumokra, azaz készség- és képességfejlődési szintek elérésére van szükség. A grafikus ábrázolás 
tanulás-módszertani alkalmazásai (Scardamalia és Zhang, 2007) hozzásegítik a tanulókat a tananyag 
rendszerezéséhez, ezáltal tudásuk újrakonstruálásához.  
(H.10) A grafikus ábrázolások feldolgozásakor a tudásszervezettséget különböző mutatók alapján 
állapítottuk meg. A mutatók a tudásszervezettséget kétféle megközelítésben képesek tükrözni: 
részben az ábrában megjelent információelemeket és a köztük megjelenített kapcsolatokat, részben az 
ábrának mint formának megalkotásához szükséges logikai, technikai eljárásokat. Az 
információelemek és a köztük lévő kapcsolatok elsősorban számszerűségük függvényében 
alkothatnak szinteket; ez a releváns információk kiemelésével a szövegből és a köztük lévő 
kapcsolatok egyszerű megjelölésével (például vonallal) megvalósítható. Az ábrának mint formának a 
megalkotásához szükséges logikai, technikai eljárásokra vonatkozó mutatók esetében számszerű 
különbségek felállíthatók ugyan, viszont a szintek közötti lényegi különbség a mögöttes kognitív 
tartalomban: a következetességben és a lényeglátásban rejlik. Ebből következően a hierarchikus ábra, 
a táblázatszerű megjelenítés magasabb szinteket mutathat, mint a gondolattérképszerű megjelenítés. 
A tanulók a legnagyobb arányban gondolattérképeket készítettek, tehát az ábra mint tanulástechnikai 
eszköz a tudás rendszerezésében nem vagy alig képes betölteni a funkcióját. (Ennek bizonyítására 
azonban további vizsgálatokra van szükség.)  
Az eredmények azt jelzik, hogy az ábrakészítés nehéznek bizonyult, ugyanakkor a tanulók 
ilyen irányú gyakorlata a tanulás eredményessége, hatékonysága szempontjából kiemelten fontos 
lenne, éppen ezért indokoltnak tartjuk, hogy ennek fejlesztése nagyobb figyelmet kapjon a 
gyakorlatban (is).  
 
7.4. A tudás szerveződését, szervezettségét befolyásoló tényezők  
 
Kutatásunkban mint befolyásoló tényezőket a feladatok sorrendjét (H.8), a képzési irányt (H.13), 
valamint az iskolai-tanulási hatásokat (H.14-H15) vizsgáltuk.  
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(H.8) A feladatok sorrendjének figyelembevételével az alábbi következtetések fogalmazhatók meg. 
Az elsőként fogalmazást készítő tanulók minden változóban jobban teljesítettek, mint az elsőként 
ábrakészítők. Úgy tűnik, hogy a másodikként ábrakészítők munkájában ebben a feladatban nem 
mutatkozik a tudástranszfer hatása, ami talán azzal magyarázható, hogy az ábrakészítési feladat 
szokatlan volt a tanulók számára, elsősorban a feladat megértésére koncentráltak a tudásuk adaptálása 
helyett. Az elsőként fogalmazók jobb teljesítményének az lehet az oka, hogy először motiválta őket a 
feladat, a másodszorra sorra került – ugyanerre a témára épülő, ugyanezeket a szövegeket tartalmazó 
– ábrakészítési feladat már nem keltette fel az érdeklődésüket.  
(H.13) A képzési irány tekintetében azt feltételeztük, hogy nem mutatkozik különbség a humán és a 
természettudományi tagozatos gimnazisták eredményei között sem a fogalmazásukban sem az 
ábrakészítésükben. Az eredményeink alapján valóban nem mutatható ki szignifikáns különbség a 
humán és a természettudományi tagozatosok teljesítménye között a fogalmazásfeladatokban, csupán 
egy változóban, az új tudáselemek megjelenésében. Az ábrakészítési feladatban szintén nem 
mutatkozik jelen vizsgálatunkat tekintve szignifikáns különbség, mindössze egy változóban, a jelek 
egyértelműségében. Igazolható ez az eredmény azzal, hogy a NAT-ban megfogalmazott 
követelmények a középfokú oktatásban, de elsősorban gimnáziumban tanulók számára elvárt 
általános követelmények, ezért nem is jelenhetnek meg a tagozatban az írásbeli műfajok 
alkalmazásának szintjeiben a különbségek.  
(H.14-H.15) Az iskolai-tanulási tényezők esetében az eredmények alapján megállapítható, hogy az 
osztályzatok, valamint a fogalmazás és az ábrakészítés minden egyes változója között kimutatható – 
bár nem túl erős – korreláció.. Az olvasottság, valamint a fogalmazás és az ábrakészítés változói 
között nem mutatkozott szignifikáns összefüggés. Az osztályzat tehát jobban tükrözi az intellektus 
fejlettségét, mint bármely más tényező. Ez valószínűleg megegyezik a dél-magyarországi mérések 
eredményeivel (például Csapó,1998). A lineáris regresszió eredményei alapján a történelem, a 
földrajz, valamint a magyar nyelv és irodalom tantárgyból elért osztályzatok hatottak elsősorban a 
fogalmazás és az ábrakészítési eredményekre. Ez elsősorban a feladat témáival magyarázható, mivel 
a témák nagyrészt ezt a három tantárgyat érintették. Az összefüggésvizsgálatok rámutatnak arra, 
hogy az osztályzatok és a fogalmazás változói között mutatható ki szignifikáns összefüggés. Ugyanez 
az eredmény jelent meg az ábrakészítés változói és az osztályzatok között. Ezek az eredmények arra 
mutatnak rá, hogy az osztályzat még mindig jól méri az iskolai teljesítményt más tényezőkkel (mint 
például otthoni, iskolai tudásszervező alkalmazása, tantárgyak nehézségének megítélése, olvasottság) 
összevetve.  
 
7.5. A vizsgálat hasznosíthatósága és korlátai 
 
Pedagógiai kutatásokat bemutató elemzések (Csapó, 1998; 2004; Korom, 2003; 2005; Sejtes, 2006) 
jelzik a hazai közoktatás egyik évtizedek óta fennálló problémáját, mely szerint a tantárgyak közötti 
transzfer, a tananyag más kontextusba helyezése alig jelenik meg az iskolai oktatásban, holott az 
iskolai tudásnak és tanulásnak ez adna értelmet. Az iskolai tudás transzferálására az egyik 
kiemelkedő lehetőséget nyújtja az általunk vizsgált két írásbeli terület, a fogalmazás és a grafikus 
ábrázolás. Kutatásunkban a fogalmazásban és a grafikus ábrázolásban éppen ezt a helyzetet 
igyekeztünk feltárni azzal, hogy megvizsgáljuk a tudás szerveződésének, szervezettségének a 
megnyilvánulásait, bizonyítván azt, hogy sokkal több lehetőség rejlik a fogalmazásban és a grafikus 
ábrázolásban. Valószínű, hogy e két írásbeli terület szélesebb körű alkalmazása segíthetné a tantárgyi 
tudás transzferálását.  
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Mivel a disszertációban bemutatott vizsgálat konstruktuma a pedagógiai kutatásoknak 
empirikusan nehezen feltárható területe, ezért a vizsgálatban bemutatott eredményekből csak óvatos 
következtetések vonhatók le.  
Az empirikus kutatás célja elsősorban arra irányult, hogy vizsgálja a közoktatásban elsajátított 
iskolai tudás szervezettségét a fogalmazásban és az ábrakészítésben. A fogalmazás mint az írásbeli 
kommunikáció legmagasabb szintje még mindig elsősorban a humán műveltségterületen tölt be 
jelentős szerepet, annak ellenére, hogy bármely tantárgy esetében a tudás szervezettségét a 
legmagasabb szinten képes minősíteni. Az írásbeli szövegalkotás hazai helyzetéről már Molnár 
(2003b) is beszámolt, és felhívta a figyelmet arra, hogy a fogalmazástanítást a hazai iskolai 
gyakorlatban nyelvi kifejezőképességként értelmezik, annak ellenére, hogy a fejlesztés célja lenne az 
is, hogy eszköze legyen a gondolkodásnak. Miközben rendelkezésre állnak nemzetközi kutatások a 
fogalmazásnak mint tanulási eszköznek az alkalmazási lehetőségeiről (például Tynjälä, 2001), addig 
a hazai fogalmazásértékelés tartalmi szempontjai még mindig elsősorban a hagyományos retorikai 
funkciójára vonatkoznak. 
 Az empirikus vizsgálatban megkíséreltük feltárni a tanulói fogalmazások tartalmi 
szempontjainak azon komponenseit, amelyek a tudás szervezettségének a jeleit mutathatják. Eddig a 
fogalmazásvizsgálatok elsősorban a képességfejlődésre és a különböző nyelvi eszközök 
megjelenésére irányultak. Jelen empirikus vizsgálat elsőként tesz kísérletet a tudás 
reprezentációjának feltárására a fogalmazásokban,  
 Ez idáig kevés figyelmet fordítottak a pedagógiai kutatások a tanulók rendszerező 
gondolkodására épülő grafikus ábrázolásokban megjelenő tudás reprezentációjára, valamint az 
azokban feltárható tudás szerveződésének és szervezettségének a megállapítására. Eddig még nem 
születtek kutatások a tanulók által alkotott grafikus ábrázolások színvonalának feltárására. Szerepük 
azonban szintén jelentős lenne az iskolai oktatásban, mert a tudás grafikus leképezése jelentősen 
segíti a megértést. Mindezeket kutatások is igazolják (Shavelson, 1997; Zhang és Scardamalia, 
2007). 
 További kutatási lehetőség rejlik a fogalmazások értékelési stratégiájában. A hagyományos 
fogalmazásértékelések tartalmi szempontjai a retorikai jellemzőket veszik figyelembe, viszont a tudás 
megjelenésére vonatkozóan nincsenek értékelési szempontok. A tudás szerveződésére és 
szervezettségére irányuló értékelési szempont beemelésével megjeleníthetővé válna a tanulók eddigi 
elsajátított tudása. Mivel a kutatások több évtizede bizonyítják az írásbeli szövegalkotás 
tudáskonstruáló szerepét (Flower és Hayes, 1984; Bereiter és Scardamalia, 1987; Kellogg, 2008), 
éppen ezért fontos lenne ennek az iskolai gyakorlatban, a fogalmazástanításban is megjelennie.  
 A további kutatásnak az is tanulságos területe lenne, ha a közoktatásban elsajátított tudás 
változását, szerveződését nyomon tudnánk követni. Így kimutatható lenne, hogy a tanulónak a 
gimnázium bementi szakaszában milyen a tudásállapota és az eltelt tanulási évei alatt hogyan 
változik tudásának szervezettségi szintje. (Ez összhangban lenne a NAT-ban (2007; 2012) 
megfogalmazott fejlesztési feladatokkal.) 
 Az empirikus vizsgálat másik jelentősége, hogy kísérletet tett arra, hogy feltárja a tanulói 
grafikus ábrázolásnak azokat a komponenseit, amelyek a tudás szerveződését és szervezettségét 
mutatják. A NAT-ban éppen csak jelzés értékű javaslatok vannak a grafikus ábrázolásra mint ezen 
képesség fejlesztésére. E javaslatok is elsősorban a tankönyvekben, tananyagokban szereplő ábrák 
tanulmányozására és értelmezésére vonatkozóan tett javaslatok, nem pedig a tanulói grafikus ábrák 
készítésének elsajátítására vonatkozó fejlesztési irányok. A kutatás további lépése lehetne annak a 
feltárása, hogyan lehetne a grafikus ábrázolásokat értékelni, továbbá, a grafikus ábrázolás 
alkalmazása mely képességek fejlesztését szolgálja leginkább, valamint van-e hatása a 
természettudományos és a humán tantárgyak tanulására. 
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 Mivel a hazai kutatásokban alig vannak előzményei a jelen vizsgálatnak, amely a SOLO 
taxonómiát ilyen kontextusban először alkalmazza, és szintén először vizsgálja a tudásszervezettséget 
a fogalmazás és az ábrakészítés összehasonlításában, az eredmények meggyőző voltát további 
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1. számú melléklet 


































































































































A beszéd  1 1 0 1 1 1 1 1 1 1 0 1 1 1 1 1 1 0 1 17 
B diszf. gyermek 1  0 1 0 1 1 1 1 1 1 1 0 0 1 1 1 1 1 1 16 
C diszfunkciós felnőtt 1 0  1 1 0 1 0 0 1 0 1 1 1 1 0 0 1 1 1 13 
D facilitálás 1 1 1  1 1 1 1 1 1 0 1 1 1 1 0 0 1 0 1 16 
E felnőtt fejlesztés 1 0 1 1  1 0 0 0 0 1 0 1 1 1 0 0 1 1 1 13 
F habilitáció 1 1 0 1 0  1 1 1 1 1 1 0 0 1 1 1 1 0 1 15 
G intendálás 1 1 1 1 1 1  1 1 1 1 1 1 1 1 0 0 1 0 1 17 
H iskolai fejlesztés 1 1 0 1 0 1 1  1 1 1 1 0 0 1 1 1 1 1 1 15 
I korai fejlesztés 1 1 0 1 0 1 1 1  1 1 1 0 0 1 1 1 1 1 1 15 
J módszerek 1 1 1 1 1 1 1 1 1  1 1 1 1 1 0 0 1 1 1 18 
K nyelvi fejlesztés 1 1 0 0 1 1 1 1 1 1  0 0 1 1 1 1 1 0 0 14 
L rávezetés 0 1 1 1 1 1 1 1 1 1 0  1 1 0 0 1 1 1 1 16 
M rehabilitáció 0 0 1 1 1 1 1 0 0 1 0 1  1 1 0 0 1 1 1 13 
N reorganizáció 0 0 1 1 1 1 1 0 0 1 0 1 1  0 0 1 1 1 1 13 
O strukt. nev. prg. 0 1 1 1 1 1 1 1 1 1 0 1 1 1  0 0 1 0 1 15 
P spontán beszéd 1 1 0 0 0 0 0 0 1 1 0 1 0 0 0  1 1 0 1 9 
Q tudatos beszéd 1 1 0 0 0 1 0 1 1 0 1 0 0 0 0 0  1 0 1 9 
R személyiségfejlesztés 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 0 0  1 1 18 
S humán dimenzió 0 0 1 0 1 0 1 0 0 1 0 1 1 1 1 0 0 1  1 11 
T aktivitás 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 0 0 1 1  18 
 összesen                     292 
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2. számú melléklet 
A fogalmazások összesített fogalommátrixa a 20 előre megadott fogalommal 









































































































A beszéd  0 0 0 0 0 0 0 0 0 13 0 0 0 0 17 17 4 1 3 55 
B diszf. gyermek 2  0 0 0 9 2 15 15 2 0 0 0 0 0 0 0 0 0 2 45 
C diszfunkciós felnőtt 2 1  0 15 0 0 0 0 0 0 0 8 2 2 0 0 0 0 1 31 
D facilitálás 0 0 0  0 0 13 0 0 16 0 14 0 0 0 0 0 0 0 3 43 
E felnőtt fejlesztés 0 0 0 0  0 0 0 2 0 0 0 0 0 0 0 0 2 0 2 6 
F habilitáció 0 1 1 0 0  0 3 3 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 6 
G intendálás 0 0 0 16 0 0  0 0 17 0 10 0 0 0 0 0 0 0 0 43 
H iskolai fejlesztés 1 6 0 0 0 0 0  8 0 2 0 0 0 0 0 0 0 0 0 17 
I korai fejlesztés 1 6 6 4 0 0 2 0  0 0 2 0 0 0 0 0 0 0 0 23 
J módszerek 0 0 0 20 0 0 20 0 0  0 14 0 0 0 1 1 0 0 7 63 
K nyelvi fejlesztés 16 0 0 0 0 0 0 0 0 0  0 0 0 0 21 21 8 0 3 69 
L rávezetés 0 0 0 9 0 0 0 0 0 0 0  0 0 0 0 0 0 0 0 0 
M rehabilitáció 0 0 0 0 4 6 0 0 0 0 0 0  6 6 0 0 0 0 0 22 
N reorganizáció 0 0 0 0 0 6 0 0 0 0 0 0 6  6 0 0 0 0 0 12 
O strukt. nev. prg. 0 2 2 0 0 6 0 5 5 0 0 0 6 6  0 1 2 0 2 31 
P spontán beszéd 17 0 0 0 0 0 0 0 0 0 15 0 0 0 0  21 5 0 2 60 
Q tudatos beszéd 17 0 0 0 0 0 0 0 0 0 16 0 0 0 0 21  5 0 3 45 
R személyiségfejlesztés 7 0 0 0 0 0 0 0 0 0 2 0 0 0 0 9 11  3 9 35 
S humán dimenzió 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 6  12 18 
T aktivitás 4 2 2 5 0 0 3 2 3 0 3 0 0 0 1 1 1 7 10  44 
 összesen 67 18 11 45 15 9 40 25 36 35 51 40 20 2 15 69 71 37 13 50  
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3. számú melléklet 




















































































































































Pest x 2 1 3 2 3 4 3 1 2 4 4 4 3 2 1 3 2 2 2 2 2 4 3 1 2 4 4 4 2 4 3 3 3 3 2 3 4 
refpo   x 1 1 1 2 3 4 1 1 4 4 3 3 3 2 4 4 4 3 2 4 4 2 4 3 3 3 4 3 3 3 3 3 2 3 3 3 
MTA     x 1 1 3 4 4 3 2 4 4 3 2 2 3 4 4 1 2 4 1 1 2 2 2 4 4 4 2 1 2 1 1 3 4 4 3 
reosz       x 2 2 1 1 1 2 4 4 4 3 3 1 2 4 4 4 2 4 4 2 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 3 4 4 4 
Szé.I         x 1 4 4 2 2 4 4 4 3 3 3 3 4 4 4 4 4 4 2 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 3 4 4 2 
Hitel           x 4 4 2 2 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 
PMS             x 1 4 2 4 4 4 4 4 2 2 1 4 4 4 4 4 2 3 2 4 4 3 2 4 4 4 4 2 2 4 4 
mszí               x 2 2 3 3 4 3 3 2 2 1 4 4 4 4 4 2 3 2 4 4 2 2 4 4 4 4 2 2 4 2 
1825                 x 2 1 1 4 4 4 1 2 4 4 4 4 4 4 2 3 4 4 4 4 4 4 4 3 4 3 4 4 4 
li.kö.                   x 4 4 3 4 4 2 3 4 4 2 2 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 
Zafu                     x 1 2 3 3 1 1 3 3 4 4 4 4 2 3 4 4 4 4 4 4 4 4 4 3 3 4 4 
hof.                       x 3 4 4 2 4 4 4 4 4 4 4 2 2 4 4 4 4 4 4 4 4 4 3 4 4 4 
hist.                         x 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 
Baj.                           x 2 2 2 1 4 4 4 4 3 3 4 1 4 4 4 4 4 4 4 4 3 4 4 4 
TolF.                             x 1 1 2 4 4 4 4 4 4 4 4 4 3 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 
Vör.                               x 1 2 2 3 3 3 4 2 2 4 4 3 4 4 4 4 4 4 1 3 4 2 
rotri                                 x 3 2 3 3 4 4 3 3 3 3 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 
1837                                   x 3 4 1 2 3 3 3 2 3 4 4 4 4 3 3 3 1 3 3 3 
1842                                     x 1 2 2 3 3 3 4 4 4 4 4 3 4 3 3 1 4 3 3 
TGy                                       x 1 2 2 3 3 3 3 4 4 4 4 4 3 4 1 4 4 4 
Aeth                                         x 1 2 2 3 3 3 4 4 4 4 4 4 3 1 3 3 3 
Bor.                                           x 2 3 3 4 4 4 4 4 4 3 3 3 1 2 3 3 
zské.                                             x 4 4 4 4 4 4 4 4 4 3 3 3 3 4 4 
netu                                               x 3 3 3 3 4 4 4 2 2 2 3 3 2 2 
KiT                                                 x 2 2 4 4 4 4 3 3 2 2 2 2 2 
KiK                                                   x 4 4 4 4 4 4 1 4 3 3 3 4 
1845                                                     x 4 4 4 4 4 4 1 1 3 1 3 
1846                                                       x 4 3 3 3 1 2 2 1 1 2 
TaM                                                         x 2 4 4 4 4 4 4 4 3 
1819                                                           x 4 3 4 4 3 4 4 4 
para.                                                             x 3 3 4 4 4 4 4 
vát.                                                               x 3 3 1 2 2 2 
Toldí                                                                 x 2 2 1 1 3 
Jávi                                                                   x 1 1 1 2 
PeS                                                                     x 1 1 2 
ArJ                                                                       x 1 2 
elbk                                                                         x 3 
n.ep                                                                           x 
  
4. számú melléklet 
 
A tanárok elvárásai a fogalmakkal kapcsolatban a tanulóktól  
 
 A tanár B tanár 
Pest A kulturális és a gazdasági élet 
központja lesz, nagyon fontos tudnia, 
ebből célszerű kiindulni. 
A modern értelemben vett gazdasági, 
kulturális és polgári élet központjává 
kezd válni. 
Szózat A magyarságkép szimbólumát 
meghatározó költemény, fontos tudnia 
a t.-nak. 
A reformkor szimbolikus költeménye, 
tudnia kell a t.-nak. 
MTA A magyar nyelv ügye, a tudomány 
elindulása és a nyelvújítás tartozik 
hozzá. 
1825-ben alapították, Széchenyihez 




A reosz-ek működése, a változás 
hirdetőjeként értelmezhető, mivel 
Pozsonyból Pestre költözik az o.gy. 




Markáns gyakorlati tevékenységét 
kell kiemelni, továbbá a Hitel mint fő 
műve említése fontos.  
A reformkor elindítója, nagyon kell 
tudnia a t.-nak. 
Hitel Széchenyi műve, amelyet elemezni 
kell a t.-nak. 
Széchenyi műve, fontos tudnia. 
Zalán 
futása 
Történelem kapcsán csak 
érintőlegesen említik Vörösmarty 
műve kapcsán. 





Az orientalisztika és az 
identitáskeresés ideológiájáért 
említhető. 
Mint Tibet kutató ismert, említés 
szintjén kell. 
Tibet KCsS kapcsán említhető, esetleg 
megjegyzi  a t., hogy a nevéhez 
fűződik a tibeti szótár.  
Kőrösi Cs. S. kapcsán lehet említeni. 
zsánerkép A történelemhez nem köthető, nem 
jelenik meg említés szintjén 
történelemből. 
Mint kulturális hatást lehet említeni. 
őshaza A vándorlások miatt említhető, de 
megjegyezheti KCsS kapcsán az 
őshazakereséssel és a nemzettudattal 
kapcsolatban , de nem fontos. 
Kőrösi Cs. s. kapcsán az identitástudat 
kereséséhez lehet említeni. 
Arany 
János 
Később jelenik meg úgy, mint az 
MTA elnöke, korábban pedig úgy, 
mint PeS barátja, említés szintjén kell 
tudniuk. 
A kulturális hatását lehet említeni, és 
mint az MTA elnökét. 
vátesz PeS-ral, az 1848-as forradalommal és 
a nemzettudattal kapcsolatban kell 
említeniük. 
Petőfi S.-ral együtt a történelmi szerepét 
tudnia kell a t.-nak. 
Toldi Nagy Lajos zsoldosvezéreként 
köthető a történelemhez, esetleg 
említés szintjén jelenik meg, mint 
elbeszélő költemény a KiT díjnyertes 
alkotásaként ArJ-nál.  
A népiesség kapcsán lehet említeni. 
romantika Klasszikus, hősies, romantikus 
magyarságképként tudnia kell a t.-





nak, fontos, hogy tudja. 
libera-
lizmus 
Végigvonul az egész ref.koron, 
meghatározza a kor eszmeiségét, 
nagyon fontos, hogy tudja.  
AÍ reformkor meghatározó eszméje, 
Kossuth és Széchenyi kapcsán nagyon 
fontos tudnia a t.-nak. 
Hunyadi 
László 
a középkori tört.-hez kapcsolható, a 
ref.korban említheti a t. Erkel 
operájaként. 
Festmény, a történelmi események 
ábrázolása a romantikában, Erkel 
operája, említeni lehet. 
Erkel 
Ferenc 
A Himnusz szerzőjeként ismert, a 
magyarságtudat eszméjeként nagyon 
fontos tudnia.  




Bem Józsefhez, a Tízek Társaságához 
és az 1848-as forradalmak jelképes 
alakjaként nagyon fontos tudnia a t.-
nak. 
Az 1848-as forradalom résztvevője, a 
nemzeti dal szerzője, tehát fontos tudnia 
a t.-nak. 
Himnusz Mint a magyarság jelképe, nagyon 
fontos tudnia a t.-nak. 
A nemzeti identitástudat és a magyar 
kultúra jelképe, nagyon fontos tudni. 
racio-
nalizmus 
Korábban ismert fogalom, 
Kazinczyhoz kapcsolható, itt 
előzményként említés szintjén kell. 




A Himnusz szerzőjeként és a 
nemzettudat jelképeként nagyon 
fontos tudnia a t.-nak. 
A Himnusz szerzőjeként nagyon fontos 
tudnia a t.-nak. 
nemzet-
tudat  
Alakítása a reformkorban mint fontos 
fogalom kell tudnia a t.-nak. 
A liberalizmus és a nemzetállam 





A nemzettudat alakításában szerepet 
játszó személyként nagyon fontos 
tudnia a t.-nak. 




M.o.-n ekkor kezd kialakulni, a 
betelepülő németek és zsidók (Ganz, 
Weis Manfréd) hatására, tudnia kell, 
mint folyamatot. 
Később kialakult réteg, a német 
származású zsidó tőkések 
bevándorlásának hatására alakult ki, 
fontos tudnia a t.-nak. 
magyar  
színjátszás 
A nemzeti identitáshoz kapcsolható, 
említés szintjén kell tudni. 
A kulturális hatása miatt és a PMS-hoz 
kapcsolódóan említeni lehet. 
elbeszélő 
költemény 
A történelemhez nem/alig kapcsolható 
ArJ és a KiT kapcsán, csak említés 
szintjén kell. 
ArJ kapcsán mint a történelem egyik 




Kossuth szerkesztésével, a pesti 
közélet meghatározójaként tudni kell. 
Kossuth és a cenzúra kapcsán fontos 
tudnia a t.-nak. 
népi 
epika 
A történelemhez nem kapcsolható, 
esetleg PeS és KiT kapcsolatábvan 
jelenik meg, nem kell tudni itt. 
Mint PeS művét, A Jávi-t lehet említeni.  
cenzúra Márc.15, a 12 pont, az ellenzék 
visszatartására szolgáló eszközeként 
nagyon fontos tudnia.  
Végigvonul a korszakon, az Áprilisi 
Törvények kapcsán nagyon fontos 





5. számú melléklet 
FELADATLAP 
 
1.Helyezze be a táblázat hiányzó részeibe az alábbi fogalmakat, majd írja a táblázat legfelső 
részébe azt a fogalmat, amelyek alá besorolhatók ezek a fogalmak! (Nincs a megadottak 
között ez a fogalom.) 
humán dimenzió, módszerek, nyelvi fejlesztés, rendszerszemlélet, strukturált  
nevelési program,  
a) 












































2. Töltse ki a táblázatot a megadott fogalmak beillesztésével. 
diszfunkciós felnőtt, tudatos beszéd, személyiségfejlesztés, habilitáció, rávezetés, nyelvi 




Intendálás a) b) 
 










































3. Egészítse ki a mondatokat!  
 
Az intendálást, a rávezetést és a _a)__________________ a konduktív pedagógia b)_______________ 
 
közé soroljuk. A konduktív pedagógia strukturált nevelési programja az újszülött kortól az  
 
óvodai fejlesztésen át az általános iskolai fejlesztésig tart, azaz a c)__________________________-től   
 
az d)_______________________________-ig. A cerebromotorikus _e)_________________________ 
 
sérült idegrendszere miatt egész fejlődésmenetében elmarad az ép mozgású gyermektől,  
 
amelynek következtében a szociális kapcsolatai és az életkornak megfelelő tapasztalatai  
 
sérülhetnek. A nyelvi fejlesztésen belül a f)__________________________kiemelt fejlesztési területe a  
 
konduktív pedagógiának is, különösen fontos az iskolai nyelvi fejlesztésben a  
 






















5. Állapítsa meg, hogy az alábbi fogalompárok között milyen kapcsolat van! Írja az egyes 
fogalompárok mellé a megadott jeleket: 
 
egyenrangú viszony: E; alá-fölérendeltségi viszony: A; következtető viszony: K; nincs 
közöttük kapcsolat: N. 
 
módszerek—intendálás _a)_______  
facilitálás—rávezetés_b)_______ 
korai fejlesztés—diszfunkciós felnőtt _c)______ 
diszfunkciós gyermek—korai fejlesztés_d)______ 
spontán beszéd—tudatos beszéd_e)_____ 
reorganizáció—rehabilitáció_ f)______ 
nyelvi fejlesztés—beszéd_g)_________ 
strukturált nevelési program—rendszerszemlélet_h)________ 
reorganizáció—spontán beszéd_i)________ 
















b) c) intendálás 







6. Írja be a sorokra megfelelő sorrendben a következő fogalmak jelét! 
 
diszfunkciós gyermek: DFGY, a konduktív pedagógia fogalmai: KP, iskolai fejlesztés: IF, 










7. Az alábbi mondatokban húzza át a nem odatartozó fogalmakat! 
 
A konduktív pedagógia két nagy területét a strukturált nevelési program és  
a  a)  rendszerszemlélet/ humán dimenzió fedi le. 
 
A b)strukturált nevelési program/rendszerszemlélet alapterületei a habilitáció, a 
reorganizáció és a rehabilitáció.  
 
A humán dimenzió a személyiségfejlesztésben és az  c) aktivitásban/facilitálásban játszik 
fontos szerepet. 
 








8. Az alábbi mondatpárok tagjai közül jelölje, hogy melyik a hamis! A mondatok végén írja a 
vonalra a hamis mondat számát (1 vagy 2)! 
 
1.A strukturált nevelési program magába foglalja a rehabilitációt, a rávezetést és a habilitációt.  
2. A strukturált nevelési program magába foglalja a rehabilitációs, a rávezetést és 
reorganizációt..  A hamis mondat száma:   a)__________ 
 
1. A Pető András által alkalmazott humán dimenzió azt fejezi ki, hogy az ember képes mások 
számára is jelentős munkát végezni, képes hasznossá válni a társadalomban.  
2. A Pető András által alkalmazott személyiségfejlesztés azt fejezi ki, hogy az ember képes 
mások számára is jelentős munkát végezni, képes hasznossá válni a társadalomban. A hamis 
mondat száma:   A hamis mondat száma:  b)_________ 
 
1.A nyelvi fejlesztés kiemelt célja a tudatos beszéd spontánná tétele, amely a 
személyiségfejlesztésben is fontos szerepet tölt be. 
2. A nyelvi fejlesztés kiemelt célja a spontán beszéd tudatossá tétele, amely a  









                            a)_______ 
 
 
             b)_______ 
 
                       c)_______ 
 













9. Jelölje, hogy az alábbi fogalmak közötti kapcsolatot melyik ábra jelöli! Írja a 
fogalomcsoportok jelét az ábrák fölé! 
 
A) diszfunkciós gyermek, korai fejlesztés, iskolai fejlesztés  
B) humán dimenzió, strukturált nevelési program, rendszerszemlélet 
C) módszerek, facilitálás, rávezetés, intendálás 












d   
e   
 
 
10. Töltse ki az ábrákat a megadott fogalmakkal! Minden fogalmat illesszen az ábrákba! 
 
beszéd, diszfunkciós gyermek, diszfunkciós felnőtt, facilitálás, felnőtt fejlesztés, habilitáció, 
intendálás, iskolai fejlesztés, korai fejlesztés, módszerek, nyelvi fejlesztés, rávezetés, 



















































a) Konduktív pedagógia 
b) Rendszerszemléletnek 
c) Strukturált nevelési program 
d) Módszerek 
e) Nyelvi fejlesztés 
f) Humán dimenzió 
2. feladat  
a) Rávezetés  
b) Habilitáció  
c) Rendszerszemlélet  
d) Korai fejlesztésben  
e) Iskolai fejlesztés  
f) Diszfunkciós felnőtt  
g) Nyelvi fejlesztés  
h) Korai fejlesztés 
i) Beszéd 
j) Személyiségfejlesztés 
k) Tudatos beszéd 
l) Személyiségfejlesztés 
3. feladat  
a) facilitálást  
b) módszerei  
c) korai fejlesztéstől  
d) iskolai fejlesztésig  
e) diszfunkciód gyermek  
f) beszéd  
g) spontán beszéd 
4. feladat  
a) Módszerek  
b) Facilitálás vagy rávezetés  
c) Facilitálás vagy rávezetés  
d) Nyelvi fejlesztés  
e) Spontán beszéd  
f) Tudatos beszéd 
5. feladat  
a) A  
b) E  
c) N  
d) K  
e) K  
f) E  
g) A  
h) E  
i) N  
j) K  
6. feladat  
a) KP  







7. feladat  
a) rendszerszemlélet  
b) strukturált nevelési program  
c) ktivitásban  
d) rendszerszemléletnek 
8. feladat  
a) 1  
b) 2  
c) 1  
9. feladat  
a) C  
b) -  
c) D  
d) A  
e) B  
10. feladat  
a) Rendszerszemlélet  
b) Diszfunkciós gyermek  
c) Korai fejlesztés  
d) Iskolai fejlesztés  
e) Diszfunkciós felnőtt  
f) Felnőtt fejlesztés  
g) Strukturált nevelési program  
h) Rehabilitáció/habilitáció/reorganizáció  
i) Rehabilitáció /habilitáció/reorganizáció  
j) Rehabilitáció /habilitáció/reorganizáció  
k) Nyelvi fejlesztés  
l) Beszéd  
m) Spontán beszéd  
n) Tudatos beszéd  
o) Módszerek  
p) Facilitálás/rávezetés/ intendálás  
q) Facilitálás/rávezetés,/intendálás  











A neved monogramja: __________Évfolyamod: ___________ 
 
Figyelmesen és pontosan töltsd ki a feladatokat! 
 
1. Az alábbi szavak (címek, nevek, fogalmak) a reformkorhoz kapcsolódnak.  
 Írj mindegyik mellé egy mondatot, mi jut eszedbe róla a tanult ismereteid alapján! 
 Írd az egyes szavak mellé, hogy mióta ismered az adott szót: 
Á-t írj, ha már általános iskolában is tanultad a szót vagy az évszámot,   
G-t írj, ha gimnáziumban tanultad!          
       3. Írj az egyes szavak mellé, hogy milyen gyakran hallod ezeket a fogalmakat: - egyáltalán 
nem, 1-egyszer-kétszer, 2 többször, 3 - sokszor, 4 - nagyon sokszor!              
                                                                       
1. Pest_________________________________________________________________ 
2. Szózat ______________________________________________________________ 
3. Magyar Tudományos Akadémia__________________________________________ 
4. reformországgyűlés____________________________________________________ 
5. Széchenyi István______________________________________________________ 
6. Hitel________________________________________________________________ 
7. Zalán futása__________________________________________________________ 
8. Kőrösi Csoma Sándor__________________________________________________ 
9. Tibet _______________________________________________________________ 
10. zsánerkép___________________________________________________________ 
11.őshaza ______________________________________________________________ 





17. Hunyadi László______________________________________________________ 




22. Kölcsey Ferenc_______________________________________________________ 
23. nemzettudat__________________________________________________________ 
24. Vörösmarty Mihály____________________________________________________ 
25. nagypolgárság________________________________________________________ 
26. racionalizmus________________________________________________________ 
27. elbeszélő költemény___________________________________________________ 
28. PestiHírlap___________________________________________________________ 










 2. Alkoss a fenti szavakból különböző csoportokat a következő módokon:  
 a) válassz ki egy szót, és kapcsolj hozzá legalább 3 fogalmat!  
    Írj 3  kapcsolatot a fenti szavakból a példa segítségével! Írj egy mondatot, hogyan 
 kapcsolódnak egymáshoz a fogalmak.  
                                                        zsánerkép 
   Petőfi Sándor         János vitéz           
                                                        népies epika    
      
      A fogalmak összekapcsolása:  Petőfi Sándor, aki megírta a János vitéz című népies   
 epikát  pályájának kezdetén zsánerképeket írt.  
    
1. fogalomkapcsolat: 
 
     A fogalmak összekapcsolása: ________________________________ 
__________________________________________________________________________ 
     
      2. fogalomkapcsolat: 
 
































1. feladat:  




1 pont: a fogalmakkal megalkotott struktúra, 
1 pont: mondatalkotás a struktúrával. 
 
3. feladat: 
A fogalmazásban jelen van legalább 2 fogalom, a szöveg jól szerkesztett, koherens: 4 pont. 
Példaszöveg: 
Széchenyi István példaképe lehet a magyarságnak. Politikusként a haza fejlődését szolgálta: 
megépíttette a Lánchidat.  
 










1. Illessze be a szövegbe a következő szavakat vagy szókapcsolatokat! Lesz olyan is, 
amelyik nem illik a mondatokba, ezt a szöveg végén lévő vonalra írja le! 
 
Ptolemaiosz-féle világtérkép, a Föld körbehajózásának lehetősége, Amerika felfedezése, 
Afrika partjainak elérése, új hajózási technikák, Kolumbusz Kristóf 
 
                                      ____________________________________(a) 
 
1492 augusztusában elindult Santa Maria nevű hajójával ________________________(b), 
 
hogy megkeresse Indiát. Az ___________________________________(c) a karavella, a  
 
__________________________(d) és az iránytű már biztosították a feltételeket a hosszú,  
 
kitartó tengeri utazásokhoz és a viszontagságukkal szembeni védekezéshez.  
 
 _____________________________________(e) ezzel elérkezettnek látszott.  
 









2. Válogassa szét és rendezze a táblázatba a megadott fogalmakat, majd adjon címet a 
táblázatnak! Egy fogalom nem illeszthető be a táblázatba, egyet pedig kétszer kell 
beírni.  
 
Erkel Ferenc, Magyar Tudományos Akadémia, Erkel Színház, Hitel, Himnusz, Kossuth 
Lajos, Nemzeti Múzeum, *Pesti Hírlap, Lánchíd, Kölcsey Ferenc, Széchenyi István, Pesti 
Magyar Színház 
 










































3. Válogassa szét, majd írja le a fogalmakat a megadott fogalom mellé úgy, hogy egyik 
fogalomból következzen a másik fogalom!  Egy fogalom nem illik a következtetésbe. 
Megadunk egy példát: 
indián területek elfoglalása         gyarmatosítás          feketék behurcolása          rabszolgák          
ültetvények         újnövények szállítása Európába           kereskedelem 
 
benz-motor, elektromosság, monopóliumok, közlekedés, robbanómotor, kőolajtermelés, 
autógyártás, világítás, Ford t-modell (autó)  
 
szénszálas izzó           (a)__________________         (b) ___________________________ 
 
 
bakui olajkút        (c)________________________           (d)___________________            (e)_________________________ 
 
            (f) ___________________         (g) ____________________           közlekedés 
 











4. Az alábbi mondatokban a dőlt betűvel jelölt szavak egy-egy fogalmat jelentenek. 
Egy mondathoz egy ábra is tartozik. Írja be az egyes mondathoz tartozó megfelelő 
ábra jelét [A); B); C)], majd helyezze el a mondatokhoz rendelt megfelelő ábrába az 




Mondat: Az                                 Az           mindig  vágyott új világok felfedezésére (ÚVF), 
amelynek következtében 1492-ben Kolumbusz Kristóf (KK) Amerikába, 1969-ben Neil 
Amstrong (NA)  
a Holdra jutott el. 




                                           
                                                                                                                                        





                 A)                                       B)                                                      C)             
 
                                        Az 1. mondathoz tartozó ábra jele (a): __________________ 
1. Az (b) új hajózási technikák (ÚHT), (c) a karavella (K), az (d) iránytű (I) és a (e) Ptolemaiosz-féle 
világtérkép (PVT) a 15. században már megteremtették a feltételeket arra, hogy (f) a Föld 
körbehajózásának lehetőségére (FKL).  
                                           A 2. mondathoz tartozó ábra jele (g): ___________ 
2. A (h) Föld körbehajózásának lehetősége (FKL), új területek megszerzését, így az (i) indián 
területek elfoglalását (ITE )is jelentette, és ezzel a (j) gyarmatosítás (GY) is kezdetét vehette. 
 


















 fogalom    (betűjele)    
 
   emberiség  (E) 




5. Kapcsolja össze a megadott fogalmakat a kapcsolóelemekkel, és alkosson velük 
összetett mondatot! A kapcsolóelemek közül választhat. A példa segít.  
        
Kossuth Lajos – Pesti Hírlap – reformkor – (b) és  
A Pesti Hírlap a reformkortól jelent meg, és Kossuth Lajos szerkesztette.  
 

















 .6. Az alábbi meghatározások olyanok, mintha egy diák jegyezte volna le szóbeli közlés 
alapján, amelyet a mondatok végi három pont is jelez. Kapcsolja össze a 
meghatározásokat egy mondatba úgy, hogy a meghatározásokban szereplő elemek 
beépüljenek a mondatba és ne legyenek benne a szóismétlések. (A meghatározásokban 
ugyanis jelen vannak a szóismétlések.) A példa segít. 
Reformkor:  elterjedt eszme Magyarországon a 19. században... 
Nemzettudat: hazánkban elterjedt eszme, amely a reformkorban vált meghatározóvá... 
Magyarországon a 19. században a reformkor meghatározó eszméje a nemzettudat volt.  
vagy  
A 19. századi Magyarország meghatározó eszméje a nemzettudat volt.  
 
(a) Kossuth Lajos: a (b) reformkor egyik nagy alakja, a (c) Pesti Hírlap szerkesztője. 






(d) Széchenyi István: hozzájárult a (d) Lánchíd megépítéséhez jövedelmével.  
(e) Magyar Tudományos Akadémia: támogatta Széchenyi István a felépítését. 
(f) Egyévi jövedelem: Széchenyi István ajánlotta fel a magyar nyelv fejlesztéséért, a Magyar 






(g) Reformkor: a (h) 19. század Magyarországot meghatározó politikai, szellemi és kulturális 
irányzat.  
(i) Kölcsey Ferenc: a reformkor egyik képviselője. 
(j) Himnusz: Kölcsey Ferenc  nemzeti költeménye.  
(k) Erkel Ferenc: zeneszerző a reformkorban, a Kölcsey Ferenc Himnusz c. költeményét  




















7. Adjon címet az alábbi rövid tankönyvi szövegeknek, majd írjon egy következtetést a 
megkezdett mondatok segítségével! 
 
Cím: a) ______________________________ 
 
A korszak új energiaforrása a kőolaj, új erőgépe a belső égésű motor (Otto, Daimler, Benz).  
A kőolaj megjelenése ösztönzést adott a vegyiparnak (kőolaj-finomítás), a robbanómotor a 







Nyugaton az új folyamatok (főleg a városiasodás) megindították a születésszám 
csökkenését. Ugyanakkor a XIX. század végére a népesség-gyarapodás kelet felé haladva 










8. Jelölje számozással, hogy mely fogalmak állnak a legközelebb és a legtávolabb az 
alábbi fogalomhoz: nagyvárosi életmód (19. század végén)! A vízszintes vonalakra írja 
a következő számot a fogalommal együtt: 
1 – közvetlenül kapcsolódik a nagyvárosi életmód fogalomhoz,  
2 – egy fogalom van a nagyvárosi életmód fogalom és az adott fogalom között, 
3 – két fogalom választja el a nagyvárosi életmód és az adott fogalmat. Megadunk egy 
példát. 
 
                                                                      Kolumbusz Kristóf                                         
 
                                új hajózási technikák ( – Kolumbusz Kristóf)                             
 




(a) közlekedés                                    (b) elektromosság 
(c) szénszálas izzó                            (d) autógyártás 







































1. a) Amerika felfedezése 
b) Kolumbusz Kristóf 
c) új hajózási technikák 
d) Ptolemaiosz-féle világtérkép 
e) a Föld körbehajózásának lehetősége 
f) Afrika partjainak elérése 
Összesen: 6 item 
 
2.  
(a) [A táblázat címe]                                    A reformkor  
 
(b) [Alcím] 
A reformkor vívmányai 
(c) 
A reformkor alakjai 
(d) 
A reformkor kulturális és 
szellemi élete 
 
(e) Magyar Tudományos 
Akadémia 
 
(f) Széchenyi István (g) Hitel 
(h) Lánchíd 
 
(i) Erkel Ferenc (j) Himnusz 
(k) Pesti Magyar Színház  
 
(l) Kölcsey Ferenc (m) Himnusz 
(n) Nemzeti Múzeum 
 
(o) Kossuth Lajos (p) Pesti Hírlap 
 
A táblázatba nem illeszthető fogalom neve (q): Erkel Színház. 
Összesen: 17 item. 
 
3. szénszálas izzó         (a)_világítás           (b) elektromosság 
 
bakui olajkút        (c)_kőolajtermelés           (d) benz-motor          (e) robbanómotor  
 (f) Ford t-modell          (g) autógyártás         közlekedés 
 
A felsorolásban nem illő fogalom (h) monopóliumok 
Összesen: 8 item. 
 











 (k): A) 
Összesen: 11 item 
 
 
5. a) A Himnuszt Kölcsey Ferenc írta és Erkel Ferenc zenésítette meg, (b) így ezzel/ amellyel megalkották 
nemzeti költeményünket.  Más megoldás: Nemzetünk Himnuszát Kölcsey Ferenc írta, Erkel Ferenc 
zenésítette meg, amellyel/ így ezzel hazánk himnuszát/imáját alkották meg. 
c) Széchenyi Istvánnak, a nemzet felemelkedésében tett erőfeszítéséért igen sokat köszönhetünk, 
(d) ugyanis támogatta a Magyar Tudományos Akadémiát és a Lánchíd megépítését.  
(a) A mondatot a tanuló megszerkesztette, (b) kapcsolat van a tagmondat között, (c) ; (d) esetben ugyanígy.  
b) ÚHT 
(e) PVT (d) I (c) K 
f) FKL 




Összesen: 4 item. 
 
6. (a) Kossuth Lajos (b) a reformkor lapjának, (c) a Pesti Hírlapnak a szerkesztője volt. 
    (d) Széchenyi István a (e) Magyar Tudományos Akadémia felépítését támogatta és hozzájárult a (f)     
Lánchíd megépítéséhez egyévi jövedelmével. 
A (g) reformkor a (h) 19. század Magyarországát meghatározó  politikai, szellemi és kulturális irányzat 
kiemelkedő képviselői közé tartozott (i) Kölcsey Ferenc a (j) Himnusz költője és zeneszerzője (k) Erkel 
Ferenc.  
 (a) A mondatban minden fogalom (b); (c)  szerepel ragozott formában, a mondatba illesztve, (d); (e)¸(f) 
esetében ugyanígy. A (g); (h) fogalom szorosan kapcsolódik egymáshoz összekötve, és az (i); (j); (k) 
fogalmak is összekapcsolódnak ragozott formában.  




                                                                               (b) elektromosság                                  
                                                                                                         
                                                             (f) világítás (– elektromosság) 
 
                                                      (d) autógyártás – (elektromosság) 
 
                                     (c) szénszálas izzó (– világítás – elektromosság) 
      
                                    (e) Ford t-modell (– autógyártás – elektromosság) 
               (a) közlekedés (– Ford t-modell – autógyártás – elektromosság) 
 
Több megoldás lehetséges: 1-est megnevezi: 1; 2-est megnevezi: 1; 3-ast megnevezi: 1, mind a 6 fogalmat 
















































MPANNI, 2. évfolyam, tanítói szakirány 
 
Tegyük fel, hogy a Pető Intézetben nyílt napot szerveznek, és egy tájékoztatót kell készíteni az 
intézetbe látogatók számára arról, hogy mi a konduktív pedagógia. Nagyon fontos, hogy olyan 
szöveg készüljön, hogy mindenki számára érthető legyen.  
Írjon fogalmazást a konduktív pedagógiáról az alábbi fogalmak beépítésével! Lényeges, hogy 




beszéd,  diszfunkciós     gyermek,    diszfunkciós felnőtt,  
 
humán dimenzió,    facilitálás,    habilitáció,      intendálás,   
 
felnőtt fejlesztés,    iskolai fejlesztés,    korai fejlesztés, 
 
 módszerek,   nyelvi fejlesztés,   rávezetés,     rehabilitáció,     strukturált nevelési program, 
 



























9. számú melléklet 
 
AZ 1. TÉMAKÖR FOGALOMSTRUKTÚRÁJA 
A FOGALMAK ERŐSSÉGE 
 
                                                              nagy földrajzi felfedezések                                     
 
                                        4                                                                                4          
 
                                                                                    4                                                 
 
                                                                   Amerikafelfedezése                                                                        
                                 4                                                                                                                      
új hajózási                                                                                                      a Föld körbehajózásának       
technikák                                                                                                                    lehetősége 
                                                                                                                                                   
 3,5               3,5                                                           4                                                                                                 
                          iránytű                                                                                                       3,5 
karavella                                     3,5                                                                                             
                                                                                                                                                                                                                        
                                                                     Kolumbusz                                                                  
                                      3,5                             Kristóf                                                                     
 
                                                                        Kolumbusz  
                                                                            Kristóf                                                                                   
                                                                                    
                                                                                                                                             
                                                                                    4                                                                   
                                                                                                             
                                                                                                                                                               
                                                                                                                                                                                                                                                                                                               
                                                                    Amerika                                                                                   
                                                                     felfedezése                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                 
                                                                                                                        
                                      4                                            4                                               
                                 
                                                   4                
                                                                                                                                                     
                                                                                                    
indián területek 
 elfoglalása 
                                                                              4 
                   4 
 
új növények                       4 
felfedezése                                         ültetvények  
 
               4 
 
új növények  
szállítása                                                 4 






A 2. TÉMAKÖR FOGALOMSTRUKTÚRÁJA 
A FOGALMAK ERŐSSÉGE 
 
 
                                                                  a reformkor 
 
a reformkor                                                            4                     4              a reformkor szellemi                                       
vívmányai                4                                                    4                                 és kulturális élete                               
                                                                a reformkor                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                
                                                                   alakjai                  Kölcsey                   4                                                                                                       
                                                                                                Ferenc                             4                3,5    
                                                  4                                                                                                            
                                                                                                        4        4      4                                
                                                                 Széchenyi      4                                           Hitel       Pesti                                                                         
                                         Kossuth             István                                                                      Hírlap 
                                         Lajos                                                        Erkel         4                4                                     
                                                                                                         Ferenc                                       3,5                  
                                                                                                                          Himnusz                           
                                                                                                                                               3,5          
                      4                              4                                                                          4                                    
                                                                                                                    4                                                
                                                                                                4                                                            
             Lánchíd                                                                                                                  
                                                                                                                                                           
                                                                                                                                                                                                                                                                     
        4                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                               
                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                 
Magyar                                                                                                                                                                                               
Tudományos 
Akadémia 




                                                                                       4                                                     






A 3. TÉMAKÖR FOGALOMSTRUKTÚRÁJA 
A FOGALMAK ERŐSSÉGE 
 
                                         
                                                                  kőolajtermelés                      
 
 
                                                                                4 
 
                                                                                                                                             
                                                                robbanómotor                                                          
 
                              4                                      4                                                                               
 
benz-motor                        4                     autógyártás                                                   




 3,5                 4                                                       4                                    4   
 
Ford t-modell               4                                                                    közlekedés 
 
 
                                                                                      3,5                                                 
                                        
szénszálas                                 4                                                                              
izzó                                                        elektromosság                                                   
 















Készíts fogalmazást az alábbi témában a keretben lévő fogalmakkal a következőképpen: 
 a) egy-egy fogalom többször kapcsolódjon össze a szövegedben, 
 b) a fogalmak változatos mondatszerkezetekben mondatokban  jelenjenek meg, 




új hajózási technikák 
A Föld körbehajózásának lehetősége 























Készíts fogalmazást az alábbi témában a keretben lévő fogalmakkal a következőképpen: 
 a) egy-egy fogalom többször kapcsolódjon össze a szövegedben, 
 b) a fogalmak változatos mondatszerkezetekben mondatokban  jelenjenek meg, 
 c)  új fogalom ne jelenjen meg a szövegedben, csak ezt az öt fogalmat használd fel! 
 
A szöveg 12-15 mondatos teljes, befejezett szöveg legyen. 
 
A szövegben használandó fogalmak 
 









Pesti Magyar Színház 
 
















Készíts fogalmazást az alábbi témában a keretben lévő fogalmakkal a következőképpen: 
 a) egy-egy fogalom többször kapcsolódjon össze a szövegedben, 
 b) a fogalmak változatos mondatszerkezetekben jelenjenek meg, 
 c)  új fogalom ne jelenjen meg a szövegedben, csak ezt az öt fogalmat használd fel! 
A szöveg 12-15 mondatos teljes, befejezett szöveg legyen. 





























Készíts fogalmazást az alábbi témában a keretben lévő fogalmakkal a következőképpen: 
 a) egy-egy fogalom többször kapcsolódjon össze a szövegedben, 
 b) a fogalmak változatos mondatszerkezetekben mondatokban  jelenjenek meg, 
 c)  új fogalom ne jelenjen meg a szövegedben, csak ezt az öt fogalmat használd fel! 
 
A szöveg 12-15 mondatos teljes, befejezett szöveg legyen. 
 
A szövegben használandó fogalmak 
 









Pesti Magyar Színház 
 
 















Készíts fogalmazást az alábbi témában a keretben lévő fogalmakkal a következőképpen: 
 a) egy-egy fogalom többször kapcsolódjon össze a szövegedben, 
 b) a fogalmak változatos mondatszerkezetekben jelenjenek meg, 
 c)  új fogalom ne jelenjen meg a szövegedben, csak ezt az öt fogalmat használd fel! 
A szöveg 12-15 mondatos teljes, befejezett szöveg legyen 
 




































SZÖVEGÉRTÉS, SZÖVEGÉRTELMEZÉS  
11. évfolyam 
 
FELADATLAPOK ÉS KÉRDŐÍV 
(1. FOGALMAZÁS – 2. ÁBRAKÉSZÍTÉS) 
 
FOGALMAZÁS: A/B VÁLTOZAT 







Útmutató a mérések lebonyolításához 
 
Ez a vizsgálat a tanulók tudását a szövegértés, szövegértelmezés képességfejlesztési területében 
méri fel. A feladatlapok azt vizsgálják, hogy a tanulók saját tudása, korábban tanult és jelenleg 
elsajátított tantárgyi és egyéb ismeretei között hogyan tudnak kapcsolatokat létrehozni és ezt a 
tudást megjeleníteni egy nem begyakorlott, vagy ritkán használatos feladathelyzetben. A tanulók 
feladata az, hogy különböző szövegek között ismerjék fel a kapcsolatokat és jelenítsék meg ezeket 
kétféleképpen: a) fogalmazásban, majd b) magyarázóábrában. A különböző fogalmazási műfajok 
írása, táblázatok és ábrák készítése gyakori feladat a középiskolások számára, viszont szövegekben 
a kapcsolatok megjelenítésére alkalmazni szokatlan feladat lehet számukra. Ez a felmérés egyfajta 
helyzetelemzésként is szolgálhat a szaktanároknak abban a tekintetben, hogy megmutassa azt, hogy 
az érettségi előtt egy évvel álló tanítványaik különböző tudása hogyan szerveződik és mennyire van 
jelen ebben a szokatlan feladathelyzetben.  
1. A méréseket 3 tanítási órában (2x45 percben és 1x15 percben) egy-egy 
osztályban/csoportban kell lebonyolítani. Fontos, hogy a mérések ne közvetlenül egymás 
utáni órában folyjanak le, hanem a mérések között legyen pár nap eltérés. Az 1. órában egy 
osztály/csoport először a fogalmazás-feladatot írja meg, amelyet két változatban kapnak 
meg (A és B), és két változatban írják, például az osztályban/csoportban az egyik oszlop az 
A fogalmazás-, a másik oszlop a B fogalmazás-feladatot, vagy a padban az egyik tanuló az 
A, a mellette ülő a B stb. változatot írja. Az A és B fogalmazás-feladat abban tér el, hogy a 
bennük lévő szövegek mások, de maga a feladat (fogalmazásírás) ugyanaz.  
2. Az A és B fogalmazás-feladathoz tartozik egy A és B ábrakészítési feladat, amely a 
fogalmazásfeladat szövegeire épül fel: A fogalmazás-feladat – A ábrakészítési feladat, B 
fogalmazás-feladat – B ábrakészítési feladat.  
3. A 2., pár napot követő órán ugyanaz az osztály/csoport akik az A/B fogalmazás-feladatot 
írják, megoldják majd az A/B ábrakészítési feladatot. Az a tanuló aki, az A fogalmazás-
feladatot írja, az A ábrakészítési feladatot, aki pedig a B fogalmazás-feladatot írja, a B 
ábrakészítési feladatot oldja meg.  
4. Amikor az osztály/csoport megírta a fogalmazást és az ábrakészítési feladatot is, végül (a 3. 
tanítási órában) kitölt egy rövid kérdőívet, amely 1 tanítási óra (45 perces) 15 percét veszi 
igénybe. A kérdőív mindkét csoport számára ugyanaz. Nagyon fontos, hogy csak akkor 
töltsék ki a tanulók a kérdőívet, ha mindkét feladatot megoldották.  
A mérési folyamatot a következő áttekintő ábra mutatja: 
 
                                                                                                                 Csoport 




                                                                    
       1. óra          :                         A   fogalmazás                                                                              B   fogalmazás 
            (45 perc) 
 
                      
      2. óra           :                          A    ábrakészítés                                                                          B  ábrakészítés  
            (45 perc) 
 
                                                                                                          
       3. óra          :                                            A                                                                               B 












Kérjük, pontosan és figyelmesen oldd meg a feladatot! 
 
 Készíts fogalmazást az alábbiak szerint! Olvasd el a szövegeket, majd azok és a saját tudásod, 
korábban tanult tantárgyi és egyéb ismereteid alapján magyarázd meg, hogy miféle azonosságokat 
és különbségeket lehet fölfedezni ezek között az emberi törekvések között! A fogalmazás teljes, 
befejezett szöveg legyen. A fogalmazásodban fejtsd ki:  











„Kolumbus Kristóf tengerésszé lesz…”  „…” Madeirába megy, s kereskedéshez fog” 
Genovában, Olaszország egyik legnagyobb, s legszebb kikötővárosában született Kolumbus Kristóf 1456-ban. Atyja és 
rokonai tengerészek voltak, s benne is a tengerészet iránti erős hajlamok már kora ifjúságában megmutatkoztak. Abban 
az időben a tudományos könyvek latin nyelven voltak megírva, és aki nem tudott latinul, az a magasabb 
tudományokban nem is képezhette magát. Fölvilágosítván erről Kolumbust is, rögtön ráadta magát e nyelv 
megtanulására, s rövid idő alatt már kezdte érteni annyira, hogy a földleírást, a földméréstant az akkori legjobb 
munkákból tanulhatta, s már 14 éves korában kész tengerésszé nyilváníttatott. Első tengeri szolgálatait a Földközi-
tengeren teljesítette, miután a hajók legtöbbje csak ott járt-kelt rövid hajóutakat téve. Kolumbus vágyott nagyobb 
tengeri kirándulásokra is, s csakhamar olyan hajóra vetette fel magát, amely az Északi-tengerig is felhatolt. Abban az 
időben a portugálok voltak a világ legbátrabb, legtapasztaltabb tengerészei. A végtelennek tartott Atlanti-óceánra 
messze bementek kalandozni, s egy ilyen vakmerő kirándulások egyikén két szigetet, a Portosaut és Madeirát fedezték 
föl. E fölfedezések alkalmával annyira nekibátorodtak, hogy folytonosan nyugati irányt tartva, a kelet-indiai utat 
vágytak felfedezni. Kolumbus Lisszabonban, több tekintélyes tengerésszel kötött ismeretséget, akiknek társaságában 
gyakran megbeszéltetett a Kelet-Indiába hajózás lehetősége nyugati irányban. Akkor még Afrika körülhajózását meg 
sem kísérelték. A kelet-indiai kereskedést velenceiek közvetítették. Indiából Suezig hordták az árukat, és a földszoros 
még nem volt átmetszve. Onnét Alexandriáig szárazföldön kellett azokat továbbítaniuk, mígnem ott ismét hajóra rakva 
vitték Velencébe. A ki- és berakodás, a szárazföldi út azonban sok kellemetlenséggel, és még több költséggel járt, ezért 
egy megszakítás nélküli, közvetlen víziút fölfedezése méltán nagyfontosságú kereskedelmi és hajózási kérdésnek 
számított.   (Forrás: http://oszk.hu/0530005388) 
 
„[1506 június] Egy Genovából nagyon gyorsan érkezett levélből megtudtuk, hogy a portugáliai Lisszabonba március 
24-én áruval megrakott négy caravella érkezett, melyek az indiai útról tértek vissza, és rakományuk 20 ezer cantera [1 
cantera kb. 72 kg] bors és szantálfa volt.” (Girolamo Priuli naplójából a levantei kereskedelem helyzetéről) 
Kis lépés az embernek, hatalmas lépés az emberiségnek – Neil Armstrong 
Neil Armstrong és Buzz Aldrin történelmi tette után több mint négy évtizeddel a szakértők megosztottak: egyesek a 
Mars, mások a Hold újbóli meghódítását tartják fontosabbnak. Egy biztos: a Föld kísérőjének felfedezéséhez 
kapcsolódó történetek a mai napig lebilincselik a tudomány és az űrkutatás iránt érdeklődőket. A korábbi vizsgálatok 
során találtak már vizet, ugyanis az Apollo 11, 15 és 17 küldetéseiről visszahozott kőzetmintákban vízmolekulákra 
bukkantak, s ebből arra a következtetésre jutottak a vizsgálatok eredményeit elemezve, hogy a Föld és a Hold valaha 
egy égitestet alkottak. Földünk hűséges társát a japán űrkutatási hivatal (JAXA) is vizsgálja. 2007 szeptemberében 
indította útjára Kaguja nevű űrszondáját, amely a Hold eredetének és fejlődésének kutatása mellett az égitest jövőbeli 
hasznosításának előkészítése érdekében a felszín összetételére vonatkozó mérési adatokat is gyűjt. A technológia 
fejlődésének köszönhetően 1969. július 20-a óta, de ezen esemény előtt is folyamatosan már számos információt 
megtudhattunk az égitestről. A Holdat azonban nemcsak az emberiség nagyívű hódító terveinek célpontjaként tartják 
számon, hanem az élő fajok utolsó lehetséges mentsváraként is. Az Európai Űrügynökség (ESA) vezetője 2006-ban úgy 
nyilatkozott, hogy szükség lenne egy végső menedékre a Holdon a Földbe csapódó aszteroida pusztításának kivédésére, 
amelyben minden egyes növény- és állatfaj DNS-ét el kellene helyezni, akárcsak Noé bárkájában. A Smart 1 nevű 
program a túlélés bázisa lehetne egy végzetes, az egész Földet sújtó katasztrófa esetén, amely után a Holdon tárolt 
génbank segítségével lehetne benépesíteni újra a Földet. Bár sci-fibe illő elgondolásnak tűnik, nem ez a 
legelrugaszkodottabb elgondolás, ami a Föld kísérőjével kapcsolatban napvilágot látott. Több, mint negyven év telt el 




























































ÁBRAKÉSZÍTÉS – B VÁLTOZAT 
 
Neved:___________________________ Osztályod: ________Tagozatod:______________ 
Kérjük, hogy pontosan és figyelmesen oldd meg a feladatot! 
 
Olvasd el a szövegeket, majd azok és a saját tudásod, korábban tanult tantárgyi és egyéb ismereteid 
alapján rajzolj olyan magyarázóábrát, amely segítségül szolgálhatna az osztálytársaidnak abban, 
hogy a két szöveg közötti kapcsolatokat az általad készített ábra alapján megértsék. Tegyük fel, 
hogy a társaid a szövegeket nem ismernék, csak te. Az ábrában jelenítsd meg különböző jelekkel, 
például nyilakkal, vonalakkal az egyes nagyobb és kisebb csomópontokat, az egyes 
információk/elemek közötti különböző szinteken lévő (pl. hiererchikus: alá-fölé és mellérendelt) 
viszonyokat, a következtetéseket és az ellentéteket! Fontos, hogy olyan ábrát készíts, amely segít az 
információkat elrendezni és az összefüggéseket megérteni, áttekinthető és kifejezi az 
összefüggéseket. 
A megrajzolt ábrád jelenítse meg a következő kérdésre a választ: 
 






Könyv lett a rabnép s gyávák köntöséből 
S most a szabadság és a hősi kor 
Beszéli benne nagy történetét. 
Hűség, barátság aljas hitszegők 
Gunyáiból készült lapon regél. 
Irtózatos hazugság mindenütt! 
Az írt betűket a sápadt levél 
Halotti képe kárhoztatja el. 
Országok rongya! könyvtár a neved, 
De hát hol a könyv melly czélhoz vezet? 
Hol a nagyobb rész boldogsága? - Ment-e 
A könyvek által a világ elébb? 
Ment, hogy minél dicsőbbek népei, 
Salakjok annál borzasztóbb legyen, 
S a rongyos ember bőszült kebele 
Dögvészt sohajtson a hír nemzetére. 
De hát ledöntsük, amit ezredek 
Ész napvilága mellett dolgozának? 
A bölcsek és a költők műveit, 
De hát ledöntsük, amit ezredek 
Ész napvilága mellett dolgozának? 
A bölcsek és a költők műveit, 
S mit a tapasztalás arany 
Bányáiból kifejtett az idő? 
Hány fényes lélek tépte el magát, 
Virrasztott a sziv égő romja mellett, 
Hogy tévedt, sujtott embertársinak 
Irányt adjon s erőt, vigasztalást. 
Az el nem ismert érdem hősei, 
Kiket - midőn már elhunytak s midőn 
Ingyen tehette - csúfos háladattal 
Kezdett imádni a galád világ, 
Népboldogító eszmék vértanúi 
Ők mind e többi rongykereskedővel, 
Ez únt fejek - s e megkorhadt szivekkel, 
Rosz szenvedélyek oktatóival 
Ők mindegyütt - a jók a rosz miatt - 
Egy máglya üszkén elhamvadjanak?” 
(Vörösmarty Mihály: Gondolatok a könyvtárban, 1844 
vége) 
 
A könyvnyomtatás kultúrtörténeti jelentősége 
Az 1940-ik esztendőnek különösen fontos kultúrtörténeti jelentőségű évfordulója volt. Ötszáz éves fordulója volt annak, 
hogy a középkor végét jelző felfedezések és találmányok legjelentősebbike, az összerakható betűkkel való 
könyvnyomtatás megszületett, s ezzel az egyetemes kultúrának és a gazdasági életnek leghatalmasabb fejezete 
megnyílott. A nyomtatott betű lett a kultúrához vezető út ajtója és kapuja, ezen kell áthaladnunk mindenféle tudáshoz. 
A történelem során egy találmány sem hatott úgy az emberi társadalomra, mint a nyomtatott betű az idők 
határtalanságában. A betű előtti korban az emberek gondolatai velük együtt múlottak el, s örökségképpen csak a mind 
homályosabbá váló szájhagyományok maradhattak a következő nemzedékre. A nyomtatott könyv azonban most már a 
generációk szoros kapcsolatát teremtette meg, amely elvezet a mind magasabb kultúrához. Az idők végtelenségében az 
ember élete igen rövid. Amit az ember kigondol, a nyomtatott könyv megőrzi s csak az analfabététák enyésznek el 
minden írott nyom nélkül. Valóban, nem lehetett volna jobb fokmérőt találni az egyes nemzetek kultúrájának 
összehasonlításánál, mint a betűk ismerőinek és nem ismerőinek arányszámát. A könyvtárak megrakott polcain büszkén 
szemlélhetjük a nagy emberi elmék ránk maradt műveit, melyek nekünk tudást és nemes szórakozást adnak. De milyen 
magasztos teljesítmény is az, ha valaki egy élet fáradságos munkájával tanít — elsősorban a könyvek által—, egész 
generációkba átültetni a maga tudását és idealizmusát. Mert mi is a nemes értelemben vett szerepe a nyomtatott 
betűnek? A betű: Isten legfőbb ajándéka az Evangélium terjesztésére«, az ember összes szellemi megnyilvánulásának 
legtökéletesebb közvetítője, világosító fáklyája az emberiségnek.” (Mihalik Gusztáv (1941): A könyvnyomtatás 








KÉRDŐV FOGALMAZÁSI ÉS ÁBRAKÉSZÍTÉSI FELADATOKHOZ 
 
Neved: ____________________________Osztályod: ________Tagozatod:___________________ 
Az elmúlt időszakban kétféle feladatot oldottál meg ugyanazokkal a szövegekkel. Az egyikben 
fogalmazást, a másikban magyarázóábrát kellett készíteni. A kérdések ezekkel a feladatokkal 
lesznek kapcsolatosak. Azt szeretnénk megvizsgálni, hogy a szövegek mely elemei segítettek 
fogalmazásod megírásában és a magyarázóábrád elkészítésében, továbbá azt, hogy milyen szerepet 
játszik a tanulásban a különböző tantárgyak tananyagaiban lévő információk közötti kapcsolatok, 
illetve a régi és az új tudásod közötti kapcsolatok keresése. A válaszaidat a neved felhasználása 
nélkül dolgozzuk fel, viszont az adatok feldolgozásához fontos, hogy megegyezzen a kérdőív 
kitöltője és a feladatok elkészítője. Ezért kérjük, hogy a nevedet minden feladatra írd rá.  
 
Az 1—12. állítások mellett az 1—5. számok jelentése az alábbi: 
1: nagyon kis mértékben    
2: kis mértékben   
3: közepesen     
4: nagy mértékben     
5: nagyon nagy mértékben 
 
Mindegyik állítás mellett jelöld X-szel a legmegfelelőbb számot! 
 
Mennyire segítettek az alábbi információk a FOGALMAZÁSOD elkészítéséhez! 
1.  Adatok, évszámok, konkrét események, az egyes szövegekben, pl. Kolumbusz Kristóf, 
Neil Armstrong, könyvnyomtatás, nyomtatott betű.   
1 2 3 4 5 
2.  Leírások, pl. a hajózásról, vagy a Holdkutatásokról, vagy a könyvnyomtatás előtti 
szájhagyományról.  
1 2 3 4 5 
3.  Összefüggések, pl. az új földrészek felfedezésével új árukat is behoztak Európába, a 
könyvnyomtatás kiterjesztette az információszerzés lehetőségét.  
1 2 3 4 5 
Mennyire használtad fel az alábbi ismereteidet a FOGALMAZÁSI feladat megoldása közben!  
4.  Az iskolában szerzett tantárgyi tudást. 1 2 3 4 5 
5.  Iskolán kívüli tudást, pl. könyvek alapján. 1 2 3 4 5 
6.  Csak a szövegből szerzett információkat. 1 2 3 4 5 
 
Mennyire segítettek az alábbi információk a  MAGYARÁZÓÁBRÁD elkészítéséhez! 
7.  
Adatok, évszámok, konkrét események, az egyes szövegekben pl. Kolumbusz Kristóf, 
Neil Armstrong, könyvnyomtatás, nyomtatott betű. 
1 2 3 4 5 
8.  
Leírások, pl. a hajózásról, vagy a Holdkutatásokról, a könyvnyomtatás előtti 
szájhagyományról.  
1 2 3 4 5 
9.  
Összefüggések, pl. az új földrészek felfedezésével új árukat is behoztak  Európába, a könyv 
nyomtatás kiterjesztette az információszerzés lehetőségét.   






A 13—18. tantárgyaknál az 1—5. számok jelentése az alábbi:  
1: nagyon nehezen    
2: nehezen               
3: közepesen                       
4: könnyen              
5: nagyon könnyen 
 
Mindegyik állítás mellett jelöld X-szel a legmegfelelőbb számot! 
 
A 19—36. tantárgyaknál az 1—5. számok jelentése az alábbi: 
1: nagyon ritkán          
2: ritkán            
3: néha igen, néha nem       
4: gyakran           
5:  nagyon gyakran 
 
Mindegyik állítás mellett jelöld X-szel a legmegfelelőbb számot! 
 
 
Mennyire használtad fel az alábbi ismereteidet a MAGYARÁZÓÁBRÁD megoldása közben!  
10.  Az iskolában szerzett tantárgyi tudást. 1 2 3 4 5 
11.  Iskolán kívüli tudást, pl. könyvek alapján. 1 2 3 4 5 
12.  Csak a szövegből szerzett információkat. 1 2 3 4 5 
Melyik tantárgyat tanulod/tanultad a nehezen/könnyen! 
13.  Kémia   1 2 3 4 5 
14.  Magyar nyelv és irodalom 1 2 3 4 5 
15.  Fizika 1 2 3 4 5 
16.  Történelem 1 2 3 4 5 
17.  Földrajz 1 2 3 4 5 
18.  Biológia 1 2 3 4 5 
Milyen gyakran készítesz/készítettél segédeszközöket, pl. felelettervet, vázlatot, magyarázóábrát, tankönyvi 
jegyzetelést) az alábbi tantárgyak tanulásához? 
19.  Kémia                      1 2 3 4 5 
20.  Magyar nyelv és irodalom         1 2 3 4 5 
21.  Fizika 1 2 3 4 5 
22.  Történelem            1 2 3 4 5 
23.  Földrajaz                 1 2 3 4 5 









Köszönjük, hogy kitöltötted a kérdőívet.  
Milyen gyakran készítetek/készítettetek különböző ábrákat, vázlatokat, táblázatokat az alábbi tantárgyak 
iskolai tanóráin? 
25.  Kémia 1 2 3 4 5 
26.  Magyar nyelv és irodalom 1 2 3 4 5 
27.  Fizika                     1 2 3 4 5 
28.  Történelem 1 2 3 4 5 
29.  Földrajz  1 2 3 4 5 
30.  Biológia 1 2 3 4 5 
Milyen gyakran olvasol/olvastál a tankönyvön kívül más könyveket, újságokat, interneten található szövegeket 
az alábbi tantárgyakból?        
31.  Kémia 1 2 3 4 5 
32.  Magyar nyelv és irodalom 1 2 3 4 5 
33.  Fizika  1 2 3 4 5 
34.  Történelem 1 2 3 4 5 
35.  Földrajz 1 2 3 4 5 
36.  Biológia 1 2 3 4 5 
Milyen volt a legutóbbi félévi osztályzatod az alábbi tantárgyakból? 
37.  Kémia 1 2 3 4 5 
38.  Magyar nyelv és irodalom 1 2 3 4 5 
39.  Fizika 1 2 3 4 5 
40.  Történelem 1 2 3 4 5 
41.  Földrajz (a 10. év végén) 1 2 3 4 5 

















SZÖVEGÉRTÉS, SZÖVEGÉRTELMEZÉS  
11. évfolyam 
 
FELADATLAPOK ÉS KÉRDŐÍV  
(1. ÁBRAKÉSZÍTÉS – 2. FOGALMAZÁS) 
 
FOGALMAZÁS: A/B VÁLTOZAT 





















Útmutató a mérések lebonyolításához 
 
Ez a vizsgálat a tanulók tudását a szövegértés, szövegértelmezés képességfejlesztési területében 
méri fel. A feladatlapok azt vizsgálják, hogy a tanulók saját tudása, korábban tanult és jelenleg 
elsajátított tantárgyi és egyéb ismeretei között hogyan tudnak kapcsolatokat létrehozni és ezt a 
tudást megjeleníteni egy nem begyakorlott, vagy ritkán használatos feladathelyzetben. A tanulók 
feladata az, hogy különböző szövegek között ismerjék fel a kapcsolatokat és jelenítsék meg ezeket 
kétféleképpen: a) magyarázóábrában, majd b) fogalmazásban. A különböző fogalmazási műfajok 
írása, táblázatok és ábrák készítése gyakori feladat a középiskolások számára, viszont szövegekben 
a kapcsolatok megjelenítésére alkalmazni szokatlan feladat lehet számukra. Ez a felmérés egyfajta 
helyzetelemzésként is szolgálhat a szaktanároknak abban a tekintetben, hogy megmutassa azt, hogy 
az érettségi előtt egy évvel álló tanítványaik különböző tudása hogyan szerveződik és mennyire van 
jelen ebben a szokatlan feladathelyzetben.  
1. A méréseket 3 tanítási órában (2x45 percben és 1x15 percben) egy-egy 
osztályban/csoportban kell lebonyolítani. Fontos, hogy a mérések ne közvetlenül egymás 
utáni órában folyjanak le, hanem a mérések között legyen pár nap eltérés. Az 1. órában egy 
osztály/csoport először az ábrakészítési feladatot oldja meg, amelyet két változatban kapnak 
meg (A és B), és két változatban írják, például az osztályban/csoportban az egyik oszlop az 
A ábrakészítési, a másik oszlop a B ábrakészítési feladatot, vagy a padban az egyik tanuló az 
A, a mellette ülő a B stb. változatot írja. Az A és B ábrakészítési feladat abban tér el, hogy a 
bennük lévő szövegek mások, de maga a feladat (magyarázóábra) ugyanaz.  
2. Az A és B ábrakészítési feladathoz tartozik egy A és B fogalmazás-feladat, amely az 
ábrakészítési feladat szövegeire épül fel: A ábrakészítés – A fogalmazás, B ábrakészítés – B 
fogalmazás.  
3. A 2., pár napot követő órán ugyanaz az osztály/csoport akik az A/B ábrakészítési feladatot 
írják, megoldják majd az A/B fogalmazás-feladatot. Az a tanuló aki, az A ábrakészítési 
feladatot oldja meg, az A fogalmazást, aki pedig a B ábrakészítési feladatot oldja meg, a B 
fogalmazást írja.  
4. Amikor az osztály/csoport megoldotta az ábrakészítési feladatot és elkészítette a 
fogalmazás-feladatot is, végül (a 3. tanítási órában) kitölt egy rövid kérdőívet, amely 1 
tanítási óra (45 perces) 15 percét veszi igénybe. A kérdőív mindkét csoport számára 
ugyanaz. Nagyon fontos, hogy csak akkor töltsék ki a tanulók a kérdőívet, ha mindkét 
feladatot megoldották.  
A mérési folyamatot a következő áttekintő ábra mutatja: 
 
                                                                                                                 Csoport 




                                                                    
       1. óra           :                          A   ábrakészítés                                                                          B   ábrakészítés 
            (45 perc) 
 
                      
      2. óra           :                            A   fogalmazás                                                                          B   fogalmazás   
            (45 perc) 
 
                                                                                                          
       3. óra          :                                            A                                                                                B 













Kérjük, hogy pontosan és figyelmesen oldd meg a feladatot! 
 
 Olvasd el a szövegeket, majd azok és a saját tudásod, korábban tanult tantárgyi és egyéb 
ismereteid alapján rajzolj olyan magyarázóábrát, amely segítségül szolgálhatna az osztálytársaidnak 
abban, hogy a két szöveg közötti kapcsolatokat az általad készített ábra alapján megértsék. Tegyük 
fel, hogy a társaid a szövegeket nem ismernék, csak te. Az ábrában jelenítsd meg különböző 
jelekkel, például nyilakkal, vonalakkal az egyes nagyobb és kisebb csomópontokat, az egyes 
információk/elemek közötti különböző szinteken lévő (pl. hierarchikus: alá-fölé és mellérendelt) 
viszonyokat, a következtetéseket és az ellentéteket! Fontos, hogy olyan ábrát készíts, amely 
áttekinthető, kifejező, segít az információkat elrendezni és az összefüggéseket megérteni.  
A megrajzolt ábrád jelenítse meg a következő kérdésre a választ: 
 





„Kolumbus Kristóf tengerésszé lesz…”  „…” Madeirába megy, s kereskedéshez   fog” 
Genovában, Olaszország egyik legnagyobb, s legszebb kikötővárosában született Kolumbus Kristóf 1456-ban. Atyja és 
rokonai tengerészek voltak, s benne is a tengerészet iránti erős hajlamok már kora ifjúságában megmutatkoztak. Abban 
az időben a tudományos könyvek latin nyelven voltak megírva, és aki nem tudott latinul, az a magasabb 
tudományokban nem is képezhette magát. Fölvilágosítván erről Kolumbust is, rögtön ráadta magát e nyelv 
megtanulására, s rövid idő alatt már kezdte érteni annyira, hogy a földleírást, a földméréstant az akkori legjobb 
munkákból tanulhatta, s már 14 éves korában kész tengerésszé nyilváníttatott. Első tengeri szolgálatait a Földközi-
tengeren teljesítette, miután a hajók legtöbbje csak ott járt-kelt rövid hajóutakat téve. Kolumbus vágyott nagyobb 
tengeri kirándulásokra is, s csakhamar olyan hajóra vetette fel magát, amely az Északi-tengerig is felhatolt. Abban az 
időben a portugálok voltak a világ legbátrabb, legtapasztaltabb tengerészei. A végtelennek tartott Atlanti-óceánra 
messze bementek kalandozni, s egy ilyen vakmerő kirándulások egyikén két szigetet, a Portosaut és Madeirát fedezték 
föl. E fölfedezések alkalmával annyira nekibátorodtak, hogy folytonosan nyugati irányt tartva, a kelet-indiai utat 
vágytak felfedezni. Kolumbus Lisszabonban, több tekintélyes tengerésszel kötött ismeretséget, akiknek társaságában 
gyakran megbeszéltetett a Kelet-Indiába hajózás lehetősége nyugati irányban. Akkor még Afrika körülhajózását meg 
sem kísérelték. A kelet-indiai kereskedést velenceiek közvetítették. Indiából Suezig hordták az árukat, és a földszoros 
még nem volt átmetszve. Onnét Alexandriáig szárazföldön kellett azokat továbbítaniuk, mígnem ott ismét hajóra rakva 
vitték Velencébe. A ki- és berakodás, a szárazföldi út azonban sok kellemetlenséggel, és még több költséggel járt, ezért 
egy megszakítás nélküli, közvetlen víziút fölfedezése méltán nagyfontosságú kereskedelmi és hajózási kérdésnek 
számított.   Forrás: http://oszk.hu/0530005388 
„[1506 június] Egy Genovából nagyon gyorsan érkezett levélből megtudtuk, hogy a portugáliai Lisszabonba március 
24-én áruval megrakott négy caravella érkezett, melyek az indiai útról tértek vissza, és rakományuk 20 ezer cantera [1 
cantera kb. 72 kg] bors és szantálfa volt.” (Girolamo Priuli naplójából a levantei kereskedelem helyzetéről) 
 
Kis lépés az embernek, hatalmas lépés az emberiségnek – Neil Armstrong 
Neil Armstrong és Buzz Aldrin történelmi tette után több mint négy évtizeddel a szakértők megosztottak: egyesek a 
Mars, mások a Hold újbóli meghódítását tartják fontosabbnak. Egy biztos: a Föld kísérőjének felfedezéséhez 
kapcsolódó történetek a mai napig lebilincselik a tudomány és az űrkutatás iránt érdeklődőket. A korábbi vizsgálatok 
során találtak már vizet, ugyanis az Apollo 11, 15 és 17 küldetéseiről visszahozott kőzetmintákban vízmolekulákra 
bukkantak, s ebből arra a következtetésre jutottak a vizsgálatok eredményeit elemezve, hogy a Föld és a Hold valaha 
egy égitestet alkottak. Földünk hűséges társát a japán űrkutatási hivatal (JAXA) is vizsgálja. 2007 szeptemberében 
indította útjára Kaguja nevű űrszondáját, amely a Hold eredetének és fejlődésének kutatása mellett az égitest jövőbeli 
hasznosításának előkészítése érdekében a felszín összetételére vonatkozó mérési adatokat is gyűjt. A technológia 
fejlődésének köszönhetően 1969. július 20-a óta, de ezen esemény előtt is folyamatosan már számos információt 
megtudhattunk az égitestről. A Holdat azonban nemcsak az emberiség nagyívű hódító terveinek célpontjaként tartják 
számon, hanem az élő fajok utolsó lehetséges mentsváraként is. Az Európai Űrügynökség (ESA) vezetője 2006-ban úgy 
nyilatkozott, hogy szükség lenne egy végső menedékre a Holdon a Földbe csapódó aszteroida pusztításának kivédésére, 
amelyben minden egyes növény- és állatfaj DNS-ét el kellene helyezni, akárcsak Noé bárkájában. A Smart 1 nevű 
program a túlélés bázisa lehetne egy végzetes, az egész Földet sújtó katasztrófa esetén, amely után a Holdon tárolt 
génbank segítségével lehetne benépesíteni újra a Földet. Bár sci-fibe illő elgondolásnak tűnik, nem ez a 
legelrugaszkodottabb elgondolás, ami a Föld kísérőjével kapcsolatban napvilágot látott. Több, mint negyven év telt el 

































































ÁBRAKÉSZÍTÉS – B VÁLTOZAT 
 
Neved:___________________________ Osztályod: ________Tagozatod:______________ 
 
 
Kérjük, hogy pontosan és figyelmesen oldd meg a feladatot! 
 
 Olvasd el a szövegeket, majd azok és a saját tudásod, korábban tanult tantárgyi és egyéb 
ismereteid alapján rajzolj olyan magyarázóábrát, amely segítségül szolgálhatna az osztálytársaidnak 
abban, hogy a két szöveg közötti kapcsolatokat az általad készített ábra alapján megértsék. Tegyük 
fel, hogy a társaid a szövegeket nem ismernék, csak te. Az ábrában jelenítsd meg különböző 
jelekkel, például nyilakkal, vonalakkal az egyes nagyobb és kisebb csomópontokat, az egyes 
információk/elemek közötti különböző szinteken lévő (pl. hierarchikus: alá-fölé és mellérendelt) 
viszonyokat, a következtetéseket és az ellentéteket! Fontos, hogy olyan ábrát készíts, amely 
áttekinthető, kifejező, segít az információkat elrendezni és az összefüggéseket megérteni.  
A megrajzolt ábrád jelenítse meg a következő kérdésre a választ: 
 
Milyen problémákat, esetleges dilemmákat vet fel ez a két szöveg?
  
Könyv lett a rabnép s gyávák köntöséből 
S most a szabadság és a hősi kor 
Beszéli benne nagy történetét. 
Hűség, barátság aljas hitszegők 
Gunyáiból készült lapon regél. 
Irtózatos hazugság mindenütt! 
Az írt betűket a sápadt levél 
Halotti képe kárhoztatja el. 
Országok rongya! könyvtár a neved, 
De hát hol a könyv melly czélhoz vezet? 
Hol a nagyobb rész boldogsága? - Ment-e 
A könyvek által a világ elébb? 
Ment, hogy minél dicsőbbek népei, 
Salakjok annál borzasztóbb legyen, 
S a rongyos ember bőszült kebele 
Dögvészt sohajtson a hír nemzetére. 
De hát ledöntsük, amit ezredek 
Ész napvilága mellett dolgozának? 
A bölcsek és a költők műveit, 
De hát ledöntsük, amit ezredek 
Ész napvilága mellett dolgozának? 
A bölcsek és a költők műveit, 
S mit a tapasztalás arany 
Bányáiból kifejtett az idő? 
Hány fényes lélek tépte el magát, 
Virrasztott a sziv égő romja mellett, 
Hogy tévedt, sujtott embertársinak 
Irányt adjon s erőt, vigasztalást. 
Az el nem ismert érdem hősei, 
Kiket - midőn már elhunytak s midőn 
Ingyen tehette - csúfos háladattal 
Kezdett imádni a galád világ, 
Népboldogító eszmék vértanúi 
Ők mind e többi rongykereskedővel, 
Ez únt fejek - s e megkorhadt szivekkel, 
Rosz szenvedélyek oktatóival 
Ők mindegyütt - a jók a rosz miatt - 
Egy máglya üszkén elhamvadjanak?” 
(Vörösmarty Mihály: Gondolatok a könyvtárban, 1844 
vége 
 
A könyvnyomtatás kultúrtörténeti jelentősége 
Az 1940-ik esztendőnek különösen fontos kultúrtörténeti jelentőségű évfordulója volt. Ötszáz éves fordulója volt annak, 
hogy a középkor végét jelző felfedezések és találmányok legjelentősebbike, az összerakható betűkkel való 
könyvnyomtatás megszületett, s ezzel az egyetemes kultúrának és a gazdasági életnek leghatalmasabb fejezete 
megnyílott. A nyomtatott betű lett a kultúrához vezető út ajtója és kapuja, ezen kell áthaladnunk mindenféle tudáshoz. 
A történelem során egy találmány sem hatott úgy az emberi társadalomra, mint a nyomtatott betű az idők 
határtalanságában. A betű előtti korban az emberek gondolatai velük együtt múlottak el, s örökségképpen csak a mind 
homályosabbá váló szájhagyományok maradhattak a következő nemzedékre. A nyomtatott könyv azonban most már a 
generációk szoros kapcsolatát teremtette meg, amely elvezet a mind magasabb kultúrához. Az idők végtelenségében az 
ember élete igen rövid. Amit az ember kigondol, a nyomtatott könyv megőrzi s csak az analfabététák enyésznek el 
minden írott nyom nélkül. Valóban, nem lehetett volna jobb fokmérőt találni az egyes nemzetek kultúrájának 
összehasonlításánál, mint a betűk ismerőinek és nem ismerőinek arányszámát. A könyvtárak megrakott polcain büszkén 
szemlélhetjük a nagy emberi elmék ránk maradt műveit, melyek nekünk tudást és nemes szórakozást adnak. De milyen 
magasztos teljesítmény is az, ha valaki egy élet fáradságos munkájával tanít — elsősorban a könyvek által—, egész 
generációkba átültetni a maga tudását és idealizmusát. Mert mi is a nemes értelemben vett szerepe a nyomtatott 
betűnek? A betű: Isten legfőbb ajándéka az Evangélium terjesztésére«, az ember összes szellemi megnyilvánulásának 
legtökéletesebb közvetítője, világosító fáklyája az emberiségnek.” (Mihalik Gusztáv (1941): A könyvnyomtatás 


































































Kérjük, pontosan és figyelmesen oldd meg a feladatot! 
Készíts fogalmazást az alábbiak szerint! Olvasd el a szövegeket, majd azok és a saját tudásod, 
korábban tanult tantárgyi és egyéb ismereteid alapján magyarázd meg, hogy miféle azonosságokat 
és különbségeket lehet fölfedezni ezek között az emberi törekvések között! A fogalmazás teljes, 
befejezett szöveg legyen. A fogalmazásodban fejtsd ki:  










































„Kolumbus Kristóf tengerésszé lesz…”  „…” Madeirába megy, s kereskedéshez fog” 
 
Genovában, Olaszország egyik legnagyobb, s legszebb kikötővárosában született Kolumbus Kristóf 1456-ban. Atyja és 
rokonai tengerészek voltak, s benne is a tengerészet iránti erős hajlamok már kora ifjúságában megmutatkoztak. Abban 
az időben a tudományos könyvek latin nyelven voltak megírva, és aki nem tudott latinul, az a magasabb 
tudományokban nem is képezhette magát. Fölvilágosítván erről Kolumbust is, rögtön ráadta magát e nyelv 
megtanulására, s rövid idő alatt már kezdte érteni annyira, hogy a földleírást, a földméréstant az akkori legjobb 
munkákból tanulhatta, s már 14 éves korában kész tengerésszé nyilváníttatott. Első tengeri szolgálatait a Földközi-
tengeren teljesítette, miután a hajók legtöbbje csak ott járt-kelt rövid hajóutakat téve. Kolumbus vágyott nagyobb 
tengeri kirándulásokra is, s csakhamar olyan hajóra vetette fel magát, amely az Északi-tengerig is felhatolt. Abban az 
időben a portugálok voltak a világ legbátrabb, legtapasztaltabb tengerészei. A végtelennek tartott Atlanti-óceánra 
messze bementek kalandozni, s egy ilyen vakmerő kirándulások egyikén két szigetet, a Portosaut és Madeirát fedezték 
föl. E fölfedezések alkalmával annyira nekibátorodtak, hogy folytonosan nyugati irányt tartva, a kelet-indiai utat 
vágytak felfedezni. Kolumbus Lisszabonban, több tekintélyes tengerésszel kötött ismeretséget, akiknek társaságában 
gyakran megbeszéltetett a Kelet-Indiába hajózás lehetősége nyugati irányban. Akkor még Afrika körülhajózását meg 
sem kísérelték. A kelet-indiai kereskedést velenceiek közvetítették. Indiából Suezig hordták az árukat, és a földszoros 
még nem volt átmetszve. Onnét Alexandriáig szárazföldön kellett azokat továbbítaniuk, mígnem ott ismét hajóra rakva 
vitték Velencébe. A ki- és berakodás, a szárazföldi út azonban sok kellemetlenséggel, és még több költséggel járt, ezért 
egy megszakítás nélküli, közvetlen víziút fölfedezése méltán nagyfontosságú kereskedelmi és hajózási kérdésnek 
számított.  Forrás: http://oszk.hu/0530005388 
„[1506 június] Egy Genovából nagyon gyorsan érkezett levélből megtudtuk, hogy a portugáliai Lisszabonba március 
24-én áruval megrakott négy caravella érkezett, melyek az indiai útról tértek vissza, és rakományuk 20 ezer cantera [1 
cantera kb. 72 kg] bors és szantálfa volt.” (Girolamo Priuli naplójából a levantei kereskedelem helyzetéről) 
 
Kis lépés az embernek, hatalmas lépés az emberiségnek – Neil Armstrong 
Neil Armstrong és Buzz Aldrin történelmi tette után több mint négy évtizeddel a szakértők megosztottak: egyesek a 
Mars, mások a Hold újbóli meghódítását tartják fontosabbnak. Egy biztos: a Föld kísérőjének felfedezéséhez 
kapcsolódó történetek a mai napig lebilincselik a tudomány és az űrkutatás iránt érdeklődőket. A korábbi vizsgálatok 
során találtak már vizet, ugyanis az Apollo 11, 15 és 17 küldetéseiről visszahozott kőzetmintákban vízmolekulákra 
bukkantak, s ebből arra a következtetésre jutottak a vizsgálatok eredményeit elemezve, hogy a Föld és a Hold valaha 
egy égitestet alkottak. Földünk hűséges társát a japán űrkutatási hivatal (JAXA) is vizsgálja. 2007 szeptemberében 
indította útjára Kaguja nevű űrszondáját, amely a Hold eredetének és fejlődésének kutatása mellett az égitest jövőbeli 
hasznosításának előkészítése érdekében a felszín összetételére vonatkozó mérési adatokat is gyűjt. A technológia 
fejlődésének köszönhetően 1969. július 20-a óta, de ezen esemény előtt is folyamatosan már számos információt 
megtudhattunk az égitestről. A Holdat azonban nemcsak az emberiség nagyívű hódító terveinek célpontjaként tartják 
számon, hanem az élő fajok utolsó lehetséges mentsváraként is. Az Európai Űrügynökség (ESA) vezetője 2006-ban úgy 
nyilatkozott, hogy szükség lenne egy végső menedékre a Holdon a Földbe csapódó aszteroida pusztításának kivédésére, 
amelyben minden egyes növény- és állatfaj DNS-ét el kellene helyezni, akárcsak Noé bárkájában. A Smart 1 nevű 
program a túlélés bázisa lehetne egy végzetes, az egész Földet sújtó katasztrófa esetén, amely után a Holdon tárolt 
génbank segítségével lehetne benépesíteni újra a Földet. Bár sci-fibe illő elgondolásnak tűnik, nem ez a 
legelrugaszkodottabb elgondolás, ami a Föld kísérőjével kapcsolatban napvilágot látott. Több, mint negyven év telt el 
































































Kérjük, pontosan és figyelmesen oldd meg a feladatot! 
 
 Készíts fogalmazást az alábbiak szerint! Olvasd el a szövegeket, majd azok és a saját tudásod, 
korábban tanult tantárgyi és egyéb ismereteid alapján keress kapcsolatokat a vers és a prózai szöveg 
között, hogy milyen problémákat vetnek fel! A fogalmazásod teljes, befejezett szöveg legyen. A 
fogalmazásodban fejtsd ki:  
 








Könyv lett a rabnép s gyávák köntöséből 
S most a szabadság és a hősi kor 
Beszéli benne nagy történetét. 
Hűség, barátság aljas hitszegők 
Gunyáiból készült lapon regél. 
Irtózatos hazugság mindenütt! 
Az írt betűket a sápadt levél 
Halotti képe kárhoztatja el. 
Országok rongya! könyvtár a neved, 
De hát hol a könyv melly czélhoz vezet? 
Hol a nagyobb rész boldogsága? - Ment-e 
A könyvek által a világ elébb? 
Ment, hogy minél dicsőbbek népei, 
Salakjok annál borzasztóbb legyen, 
S a rongyos ember bőszült kebele 
Dögvészt sohajtson a hír nemzetére. 
De hát ledöntsük, amit ezredek 
Ész napvilága mellett dolgozának? 
A bölcsek és a költők műveit, 
De hát ledöntsük, amit ezredek 
Ész napvilága mellett dolgozának? 
A bölcsek és a költők műveit, 
S mit a tapasztalás arany 
Bányáiból kifejtett az idő? 
Hány fényes lélek tépte el magát, 
Virrasztott a sziv égő romja mellett, 
Hogy tévedt, sujtott embertársinak 
Irányt adjon s erőt, vigasztalást. 
Az el nem ismert érdem hősei, 
Kiket - midőn már elhunytak s midőn 
Ingyen tehette - csúfos háladattal 
Kezdett imádni a galád világ, 
Népboldogító eszmék vértanúi 
Ők mind e többi rongykereskedővel, 
Ez únt fejek - s e megkorhadt szivekkel, 
Rosz szenvedélyek oktatóival 
Ők mindegyütt - a jók a rosz miatt - 
Egy máglya üszkén elhamvadjanak?” 
(Vörösmarty Mihály: Gondolatok a könyvtárban, 1844 
vége 
 
A könyvnyomtatás kultúrtörténeti jelentősége 
Az 1940-ik esztendőnek különösen fontos kultúrtörténeti jelentőségű évfordulója volt. Ötszáz éves fordulója volt annak, 
hogy a középkor végét jelző felfedezések és találmányok legjelentősebbike, az összerakható betűkkel való 
könyvnyomtatás megszületett, s ezzel az egyetemes kultúrának és a gazdasági életnek leghatalmasabb fejezete 
megnyílott. A nyomtatott betű lett a kultúrához vezető út ajtója és kapuja, ezen kell áthaladnunk mindenféle tudáshoz. 
A történelem során egy találmány sem hatott úgy az emberi társadalomra, mint a nyomtatott betű az idők 
határtalanságában. A betű előtti korban az emberek gondolatai velük együtt múlottak el, s örökségképpen csak a mind 
homályosabbá váló szájhagyományok maradhattak a következő nemzedékre. A nyomtatott könyv azonban most már a 
generációk szoros kapcsolatát teremtette meg, amely elvezet a mind magasabb kultúrához. Az idők végtelenségében az 
ember élete igen rövid. Amit az ember kigondol, a nyomtatott könyv megőrzi s csak az analfabététák enyésznek el 
minden írott nyom nélkül. Valóban, nem lehetett volna jobb fokmérőt találni az egyes nemzetek kultúrájának 
összehasonlításánál, mint a betűk ismerőinek és nem ismerőinek arányszámát. A könyvtárak megrakott polcain büszkén 
szemlélhetjük a nagy emberi elmék ránk maradt műveit, melyek nekünk tudást és nemes szórakozást adnak. De milyen 
magasztos teljesítmény is az, ha valaki egy élet fáradságos munkájával tanít — elsősorban a könyvek által—, egész 
generációkba átültetni a maga tudását és idealizmusát. Mert mi is a nemes értelemben vett szerepe a nyomtatott 
betűnek? A betű: Isten legfőbb ajándéka az Evangélium terjesztésére«, az ember összes szellemi megnyilvánulásának 
legtökéletesebb közvetítője, világosító fáklyája az emberiségnek.” (Mihalik Gusztáv (1941): A könyvnyomtatás 









































KÉRDŐV FOGALMAZÁSI ÉS ÁBRAKÉSZÍTÉSI FELADATOKHOZ 
 
Neved: ____________________________Osztályod: ________Tagozatod:___________________ 
Az elmúlt időszakban kétféle feladatot oldottál meg ugyanazokkal a szövegekkel. Az egyikben 
fogalmazást, a másikban magyarázóábrát kellett készíteni. A kérdések ezekkel a feladatokkal 
lesznek kapcsolatosak. Azt szeretnénk megvizsgálni, hogy a szövegek mely elemei segítettek 
fogalmazásod megírásában és a magyarázóábrád elkészítésében, továbbá azt, hogy milyen szerepet 
játszik a tanulásban a különböző tantárgyak tananyagaiban lévő információk közötti kapcsolatok, 
illetve a régi és az új tudásod közötti kapcsolatok keresése. A válaszaidat a neved felhasználása 
nélkül dolgozzuk fel, viszont az adatok feldolgozásához fontos, hogy megegyezzen a kérdőív 
kitöltője és a feladatok elkészítője. Ezért kérjük, hogy a nevedet minden feladatra írd rá.  
 
Az 1—12. állítások mellett az 1—5. számok jelentése az alábbi: 
1: nagyon kis mértékben    
2: kis mértékben   
3: közepesen     
4: nagy mértékben     
5: nagyon nagy mértékben 
 
Mindegyik állítás mellett jelöld X-szel a legmegfelelőbb számot! 
 
Mennyire segítettek az alábbi információk a FOGALMAZÁSOD elkészítéséhez! 
43.  Adatok, évszámok, konkrét események, az egyes szövegekben, pl. Kolumbusz Kristóf, 
Neil Armstrong, könyvnyomtatás, nyomtatott betű.   
1 2 3 4 5 
44.  Leírások, pl. a hajózásról, vagy a Holdkutatásokról, vagy a könyvnyomtatás előtti 
szájhagyományról.  
1 2 3 4 5 
45.  Összefüggések, pl. az új földrészek felfedezésével új árukat is behoztak Európába, a 
könyvnyomtatás kiterjesztette az információszerzés lehetőségét.  
1 2 3 4 5 
Mennyire használtad fel az alábbi ismereteidet a FOGALMAZÁSI feladat megoldása közben!  
46.  Az iskolában szerzett tantárgyi tudást. 1 2 3 4 5 
47.  Iskolán kívüli tudást, pl. könyvek alapján. 1 2 3 4 5 
48.  Csak a szövegből szerzett információkat. 1 2 3 4 5 
 
 
Mennyire segítettek az alábbi információk a  MAGYARÁZÓÁBRÁD elkészítéséhez! 
49.  
Adatok, évszámok, konkrét események, az egyes szövegekben pl. Kolumbusz Kristóf, 
Neil Armstrong, könyvnyomtatás, nyomtatott betű. 
1 2 3 4 5 
50.  
Leírások, pl. a hajózásról, vagy a Holdkutatásokról, a könyvnyomtatás előtti 
szájhagyományról.  1 2 3 4 5 
51.  
Összefüggések, pl. az új földrészek felfedezésével új árukat is behoztak  Európába, a könyv 
nyomtatás kiterjesztette az információszerzés lehetőségét.   






A 13—18. tantárgyaknál az 1—5. számok jelentése az alábbi:  
1: nagyon nehezen    
2: nehezen               
3: közepesen                       
4: könnyen              
5: nagyon könnyen 
 




A 19—36. tantárgyaknál az 1—5. számok jelentése az alábbi: 
1: nagyon ritkán          
2: ritkán            
3: néha igen, néha nem       
4: gyakran           
5:  nagyon gyakran 
 
Mindegyik állítás mellett jelöld X-szel a legmegfelelőbb számot! 
 
 
Mennyire használtad fel az alábbi ismereteidet a MAGYARÁZÓÁBRÁD megoldása közben!  
52.  Az iskolában szerzett tantárgyi tudást. 1 2 3 4 5 
53.  Iskolán kívüli tudást, pl. könyvek alapján. 1 2 3 4 5 
54.  Csak a szövegből szerzett információkat. 1 2 3 4 5 
Melyik tantárgyat tanulod/tanultad a nehezen/könnyen! 
55.  Kémia   1 2 3 4 5 
56.  Magyar nyelv és irodalom 1 2 3 4 5 
57.  Fizika 1 2 3 4 5 
58.  Történelem 1 2 3 4 5 
59.  Földrajz 1 2 3 4 5 
60.  Biológia 1 2 3 4 5 
Milyen gyakran készítesz/készítettél segédeszközöket, pl. felelettervet, vázlatot, magyarázóábrát, tankönyvi 
jegyzetelést) az alábbi tantárgyak tanulásához? 
61.  Kémia                      1 2 3 4 5 
62.  Magyar nyelv és irodalom         1 2 3 4 5 
63.  Fizika 1 2 3 4 5 
64.  Történelem            1 2 3 4 5 
65.  Földrajaz                 1 2 3 4 5 










Köszönjük, hogy kitöltötted a kérdőívet.  
Milyen gyakran készítetek/készítettetek különböző ábrákat, vázlatokat, táblázatokat az alábbi tantárgyak 
iskolai tanóráin? 
67.  Kémia 1 2 3 4 5 
68.  Magyar nyelv és irodalom 1 2 3 4 5 
69.  Fizika                     1 2 3 4 5 
70.  Történelem 1 2 3 4 5 
71.  Földrajz  1 2 3 4 5 
72.  Biológia 1 2 3 4 5 
Milyen gyakran olvasol/olvastál a tankönyvön kívül más könyveket, újságokat, interneten található szövegeket 
az alábbi tantárgyakból?        
73.  Kémia 1 2 3 4 5 
74.  Magyar nyelv és irodalom 1 2 3 4 5 
75.  Fizika  1 2 3 4 5 
76.  Történelem 1 2 3 4 5 
77.  Földrajz 1 2 3 4 5 
78.  Biológia 1 2 3 4 5 
Milyen volt a legutóbbi félévi osztályzatod az alábbi tantárgyakból? 
79.  Kémia 1 2 3 4 5 
80.  Magyar nyelv és irodalom 1 2 3 4 5 
81.  Fizika 1 2 3 4 5 
82.  Történelem 1 2 3 4 5 
83.  Földrajz (a 10. év végén) 1 2 3 4 5 




12. melléklet                   
                                     PÉLDÁK TANULÓK GRAFIKUS ÁBRÁZOLÁSAIBÓL 
 

















































Példák egyéb megjelenítésre 
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